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D ankw oord
Het heeft wat voeten in de aarde gehad, maar nu is de klus dan toch geklaard: het 
proefschrift is af. Zonder daarin volledig te kunnen zijn wil ik graag een aantal mensen 
bedanken voor de rol die zij hebben gespeeld in het proces dat to t dit proefschrift heeft 
geleid.
Allereerst gaat mijn dank uit naar mijn promotor Peter Sleegers en mijn copromotores 
Cees Klaassen en Eddie Denessen voor de begeleiding die zij mij hebben geboden bij de 
totstandkoming van dit proefschrift. Eddie, jou dank ik in het bijzonder. Fijn dat ik 
altijd bij je binnen kon lopen en ik ben je zeer erkentelijk voor je inzet, enthousiasme 
en geduld.
Daarnaast ben ik veel dank verschuldigd aan de docenten die hun medewerking 
hebben verleend aan het onderzoek, door een vragenlijst in te vullen en /o f door zich 
door mij te laten interviewen.
Verder wil ik mijn dank uitspreken naar mijn collega’s en oud-collega’s van O n­
derwijskunde en de mensen van de verschillende ondersteunende diensten van de Rad­
boud Universiteit Nijmegen. Mijn dank gaat onder meer uit naar de heren Michels, 
Voeten, Veenman en Van der Krogt, naar Hetty Dekkers, Sandra Beekhoven en Jorine 
Vermeulen en naar alle oud-promovendi die inmiddels elders hun vleugels hebben uit­
geslagen, waaronder Wilmie Colbers, Anja Doornbos en Judith Kleine-Staarman. Een 
voor mij hele bijzondere oud-collega is Karen Krol, die niet alleen een kritische en be­
trokken collega was, maar vooral ook een goede vriendin van me is. Karen, ik prijs me 
gelukkig dat ik jou als paranimf aan mijn zijde heb tijdens de promotieplechtigheid. 
Hoewel veel mensen uit hebben gezwaaid bij Onderwijskunde in de periode dat ik daar 
aan mijn promotietraject werkte, heb ik een aantal collega’s tijdens vrijwel de gehele 
duur van dit traject om mij heen gehad en deze mensen zijn mij erg dierbaar geworden. 
Jan, Susanne, Henny en Marianne, dank voor al jullie steun en gezelligheid. Mede 
dankzij jullie bleef ik graag naar mijn werkplek komen, ook op momenten dat ik was 
vastgelopen m et mijn onderzoek. Jan, dank ook dat je mijn geest wat hebt gescherpt en 
mij mijn zintuigen beter hebt leren gebruiken.
Mijn promotieonderzoek maakt deel uit van het NWO-aandachtsgebied ‘De peda­
gogische functie van het onderwijs op klas- en schoolniveau’, een samenwerkingsver­
band van de Universiteit van Amsterdam en de Radboud Universiteit Nijmegen. Ik wil 
de mensen van dit samenwerkingsverband hartelijk danken voor hun bijdrage aan de 
totstandkoming van het proefschrift. Mijn dank gaat in het bijzonder uit naar mijn twee 
medepromovendi binnen het aandachtsgebied, die hun eigen promotieproject reeds
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hebben afgerond: Hester Radstake en Jaap Schuitema. Hester en Jaap, ik heb me altijd 
bevoorrecht gevoeld m et jullie als mijn medepromovendi en erg genoten van jullie 
gezelschap binnen én buiten de universiteitsmuren. Jaap, ik ben heel blij dat ik ook jou 
als paranimf naast me heb tijdens de verdediging van mijn proefschrift.
In de jaren dat ik aan mijn proefschrift werkte heb ik meermaals contact gehad m et 
promovendi van andere universiteiten, bijvoorbeeld tijdens conferenties en tijdens de 
landelijke VPO-dagen. Ik bewaar daar goede herinneringen aan. Ik dank in dit verband 
onder meer Patrick Sins, Nadira Saab, Anne Toorenaar, Annoesjka Boersma en Erik 
Thoonen.
Tot slot wil ik ook de vrienden die ik nog niet heb genoemd danken, evenals mijn 
familie. Een aantal van hen wil ik in het bijzonder noemen: Meike, mijn broers Victor 
en Jurriaan en mijn twee vriendinnen zonder wie ik vermoedelijk reddeloos verloren 
zou zijn: Christien en Antonia. Tot slot en bovenal dank ik mijn ouders, voor hun on­





Leven betekent samenleven. Wij worden geboren in een wereld te midden van ande­
ren, die hun leven naast en m et ons leven. W at dat betreft is leven vanzelfsprekend 
samen leven. Tegelijk is samenleven iets dat wij moeten leren, dat wij soms al doende 
leren, maar voor een deel bewust aan moeten leren. De school speelt een belangrijke 
rol in dat leerproces. Van oudsher is de school niet alleen een plek waar leerlingen 
worden voorbereid op hun latere beroepsleven, maar ook een plek waar leerlingen 
zich in sociaal en moreel opzicht ontwikkelen. De afgelopen decennia is in Nederland, 
maar ook elders op de wereld, de aandacht voor het sociale en moreel vormende as­
pect van het onderwijs aangewakkerd, en is burgerschapsvorming hoger op de politieke 
agenda komen te staan (Leenders, Veugelers & De Kat, 2008). Zo zijn scholen in Ne­
derland sinds 2006 wettelijk verplicht actief burgerschap en sociale integratie te bevor­
deren (Inspectie van het Onderwijs, 2006). Docenten zijn degenen die veel van de 
doelstellingen van het onderwijs in de praktijk moeten realiseren en die hun leerlingen 
iedere dag van nabij meemaken. Dat betekent dat docenten ook veel van de verwach­
tingen die men van het onderwijs heeft wat betreft de morele vorming van leerlingen 
moeten waarmaken en met eventuele moeilijkheden daarbinnen moeten omgaan.
In Nederland maar ook in tal van andere landen in de wereld is de afgelopen decennia 
een maatschappelijk en politiek debat gevoerd over de betekenis van waarden en nor­
men voor het functioneren en de ontwikkeling van individuen en de samenleving als 
geheel. Speciale aandacht is in dit verband geschonken aan de betekenis die het onder­
wijs, het gezin en andere socialiserende instanties hebben en zouden kunnen hebben 
voor de ontwikkeling van waarden en normen, moreel aanvaardbaar gedrag en een 
sociaal stimulerende en veilige leer- en leefomgeving.
Van overheidswege is opgemerkt dat de school als formele institutie een unieke po­
sitie inneemt omdat zij ‘zowel taken heeft ten aanzien van de overdracht als ten aanzien 
van de handhaving van waarden en normen, die bovendien niet alleen gelden binnen de 
eigen institutie, maar ook een meer algemene maatschappelijke betekenis hebben’ 
(Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, 2003, p. 216). Voor de positie van 
docenten betekent dit ten eerste dat zowel hun eigen moreel functioneren als het m o­
reel functioneren van hun leerlingen to t hun takenpakket behoort. Ten tweede impli­
ceert deze uitspraak dat docenten worden geacht een bijdrage te leveren aan zowel een
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moreel wenselijk klimaat op school als een in moreel opzicht goed functionerende sa­
menleving. Daarvoor is het nodig dat docenten aandacht hebben voor het persoonlijk 
welbevinden van leerlingen en dat zij hun leerlingen rechtvaardig en m et respect be­
handelen. Daarnaast moeten zij leerlingen leren als zelfstandig en verantwoordelijk lid 
van de democratische samenleving te functioneren en op school respectvol m et elkaar 
en m et hun docenten om te gaan.
De verwachtingen ten aanzien van het onderwijs op het gebied van waarden, nor­
men en gedrag die in het maatschappelijke en politieke debat naar voren zijn gebracht, 
hebben niet alleen geleid to t nieuwe wettelijke doelen omtrent burgerschapsvorming, 
maar hebben ook gevolgen gehad voor de formulering van bekwaamheidseisen voor 
docenten, zoals die bijvoorbeeld naar voren komen in de richtinggevende publicaties 
van de Stichting Beroepskwaliteit Leraren en ander onderwijspersoneel [SBL] (SBL, 
2004).
Bij deze ontwikkelingen binnen het onderwijskundig beleid is voortgebouwd op 
wetenschappelijke publicaties over de pedagogische professionaliteit en beroepsethiek 
van docenten. Binnen de sociale wetenschappen is de aandacht voor deze thematiek de 
afgelopen decennia aanzienlijk toegenomen (zie bijv. Aelterman, 2001; Campbell, 
2003, 2004; Carr, 1993, 2006; Fenstermacher, 1990; Klaassen, 1994, 1999; Pring, 
2001; De Ruyter, 2007; Vriens, 1995). Veelal wordt aan docenten een belangrijke 
voorbeeldfunctie toegekend. Door als docent bepaalde morele waarden voor te leven, 
kunnen deze waarden concreet betekenis krijgen voor leerlingen. De veronderstelling 
daarbij is dat docenten waarden alleen dan kunnen voorleven als zij persoonlijk beteke­
nis hechten aan die waarden. ‘The ethical teacher is by necessity an ethical person’ stelt 
Campbell (Campbell, 2003, p. 23). De beroepsethiek van docenten heeft m et andere 
woorden een belangrijke basis in de persoonlijke ethiek van docenten (zie ook Kelch- 
termans, 1999). Mede daarom wordt van docenten verwacht dat zij inzicht hebben in 
hun eigen moreel functioneren. Zij worden onder meer geacht zicht te hebben op de 
morele gevolgen van hun gedrag, op hun morele waarden en op de manier waarop hun 
morele waarden hun interpretaties, keuzes, doelstellingen en gedragingen kleuren en 
richting kunnen geven (Klaassen, 1994, 1999).
1.1 Het functioneren van docenten in situaties die relevant zijn voor 
de m orele vorming
Docenten w ordt aldus een belangrijke functie toegekend binnen de morele vorming 
van leerlingen. Dit proefschrift is erop gericht meer zicht te krijgen op de manier 
waarop docenten deze taak in de praktijk van alledag invullen. Wij doen dat door het 
functioneren van docenten te bestuderen in een bepaald type situaties waar zij in hun 
omgang m et leerlingen mee te maken krijgen. De situaties waar het om gaat zijn moreel
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kritische situaties. Onder moreel kritische situaties worden hier situaties verstaan waarin 
leerlingen moreel kritisch gedrag vertonen. Moreel kritisch gedrag definiëren wij als 
gedrag dat in strijd is m et morele waarden en dat op die manier het welzijn en de inte­
griteit van een ander kan aantasten. Morele waarden verwijzen daarbij naar datgene 
wat mensen vanuit hun opvattingen over goed en kwaad belangrijk vinden in de manier 
waarop zij en anderen m et hun omgeving omgaan. Voorbeelden van dit soort moreel 
kritische situaties zijn situaties waarin leerlingen hun medeleerlingen pesten; situaties 
waarin leerlingen eigendommen van medeleerlingen of de school wegnemen of kapot 
maken; situaties waarin leerlingen fysiek geweld gebruiken tegen medeleerlingen of 
docenten; en situaties waarin leerlingen hun docenten voorliegen, of hun les saboteren. 
Daarnaast kan bij moreel kritische situaties worden gedacht aan bepaalde situaties 
waarin leerlingen een controversieel standpunt naar voren brengen ten aanzien van 
maatschappelijke of levensbeschouwelijke kwesties, of waarin leerlingen zich, bijvoor­
beeld door hun manier van kleden, verbinden met controversiële maatschappelijke 
groeperingen. Het gaat daarbij om standpunten en groeperingen die controversieel zijn 
omdat de houding ten aanzien van (bepaalde) anderen die wordt voorgestaan in strijd 
wordt geacht m et morele waarden waar veel mensen binnen de samenleving waarvan 
zij deel uitmaken belang aan hechten.
Met name onderzoekers die het zogenaamde ‘verborgen’ of ‘impliciete’ curriculum 
hebben bestudeerd wijzen erop dat het voor de morele vorming van leerlingen belang­
rijk is hoe docenten zich tegenover hun leerlingen gedragen in hun dagelijkse onder­
wijspraktijk (Campbell, 2003, 2004; Fallona & Richardson, 2006; Goodlad, Soder & 
Sirotnik, 1990; Hansen, 2001, 2002; Jackson, Boostrom & Hansen, 1993; Richardson 
& Fallona, 2001; Sanger, 2001). Deze onderzoekers laten zien dat van veel van die ge­
dragingen, soms zonder dat docenten zich daarvan bewust zijn, een moreel signaal uit­
gaat — een signaal over datgene wat wel en datgene wat niet goed en belangrijk is in de 
omgang m et de ander. Docenten kunnen er m et andere woorden niet omheen dat zij een 
voorbeeld vormen voor hun leerlingen — waar leerlingen zich mee kunnen identifice­
ren of tegen af kunnen zetten. Zo beïnvloeden zij mogelijk onbewust de morele vor­
ming van leerlingen.
Ook in moreel kritische situaties zenden docenten door hun manier van handelen, 
of zij daar nu wel of niet bedacht op zijn, een moreel signaal uit. Daarom achten wij dit 
soort situaties, ongeacht hoe docenten reageren, relevant m et het oog op de morele 
vorming van leerlingen. Tegelijk verwachten wij dat moreel kritische situaties, gelet op 
de aard van deze situaties, een ‘speciale’ plek innemen in de morele vorming van leer­
lingen door docenten. Het zijn situaties waarin morele grenzen in beeld komen of 
worden overschreden. Wij gaan ervan uit dat mensen — en dus ook leerlingen — zich er 
niet altijd van bewust zijn wat zij wel en niet goed en toelaatbaar vinden in de omgang 
m et de ander, en welke verschillen zich voordoen tussen hun eigen opvattingen en de
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opvattingen van anderen daarover. Het handelen van hun docenten in dit soort situaties 
kan hen daar meer zicht op geven. Ook is het mogelijk dat leerlingen die bij moreel 
kritische situaties zijn betrokken in navolgende situaties minder geneigd zullen zijn tot 
bepaald moreel kritisch gedrag — bijvoorbeeld omdat zij door hun docent zijn gecon­
fronteerd met de negatieve gevolgen van het moreel kritische gedrag voor degenen 
tegen wie dat gedrag is gericht en /o f voor degenen die dat gedrag zelf vertonen. Oser 
wijst in dat verband op het belang van zogenaamde ‘negatieve kennis’. ‘Negative 
knowledge is like a wall that, in even extreme situations and conditions of stress, re­
strains a person fTom doing wrong and hurting others. This inner moral attitude, origi­
nating from the scars of one’s own failures, or the failure of others, is the protection 
that is referred to here’ (Oser, 2005, p. 136).
1.2 Onderzoek naar het functioneren van docenten in m oreel kritische 
situaties
Het onderzoek in dit proefschrift bouwt voort op inzichten, aanpakken en resultaten 
van eerder onderzoek dat is verricht binnen de onderzoekstraditie van ‘moral educati­
on and development’. Dit wetenschappelijk aandachtsgebied houdt zich bezig m et m o­
rele socialisatie, burgerschapsvorming en het curriculum, omgangsvormen en de in­
vloed van de schoolcultuur, het omgaan m et culturele diversiteit en de invloed van de 
pedagogische of morele of denominatieve missie van de school.
Binnen dit wetenschapsgebied is veel aandacht voor de morele dimensies van het 
docentschap. Onderzoekers binnen deze traditie vinden het van belang de morele as­
pecten van het onderwijs en het docentschap zichtbaar te maken en te concretiseren. 
Zowel docenten als onderzoekers hebben volgens hen behoefte aan een taal waarin zij 
over de morele aspecten van het docentschap kunnen communiceren (zie bijv. Barce­
na, Gil & Jover, 1993; Campbell, 2003, 2004; Fenstermacher, 1990; Hansen, 1993, 
2002; Jackson et al., 1993; Oser, 1994; Sanger, 2008). Om meer zicht te krijgen op 
de morele dimensies van het docentschap zijn theoretische en empirische studies ver­
richt naar de aspecten van het functioneren van docenten die te maken hebben m et hun 
morele verantwoordelijkheid en m et hun rol binnen de morele vorming van leerlingen. 
De morele verantwoordelijkheid van docenten zou globaal opgevat kunnen worden als 
een verantwoordelijkheid om leerlingen op een moreel goede manier te behandelen 
(rechtvaardig, zorgzaam, respectvol, oprecht), een positieve bijdrage te leveren aan de 
ontwikkeling van leerlingen in brede zin, en te voorkomen dat het welzijn en de ont­
wikkeling van leerlingen op school wordt geschaad. In studies naar de morele dimen­
sies van het docentschap is het moreel functioneren van de docenten zelf aldus object 
van studie en wordt hun functioneren in het perspectief van het moreel functioneren 
van leerlingen geplaatst.
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In het onderhavige onderzoek is vooral voortgebouwd op een aantal onderzoekslij­
nen binnen het onderzoek naar de morele dimensies van het docentschap. Een eerste — 
relatief omvangrijk — onderzoeksgebied dat als inspiratiebron voor ons onderzoek heeft 
gediend betreft onderzoek naar de morele dilemma’s en afwegingsprocessen van do­
centen die met lastige morele kwesties worden geconfronteerd (zie bijv. Bergem, 
1993; Colnerud, 1997; Husu & Tirri, 2003; Joseph & EfTon, 1993; Leeman, 2003; 
Luttenberg, Hermans & Bergen, 2004; Lyons, 1990; Oser & Althof, 1993; Tippins, 
Tobin & Hook, 1993; Tirri, 1999; Tirri & Husu, 2002; Tirri & Puolimatka, 2000). De 
dilemma’s die zijn bestudeerd hebben betrekking op uiteenlopende aspecten van hun 
beroepsuitoefening. Behalve dilemma’s die zich voordoen in de omgang van docenten 
m et leerlingen is binnen deze onderzoekslijn bijvoorbeeld ook aandacht voor dilem­
m a’s van docenten in hun omgang m et collega’s en ouders van leerlingen. De meeste 
studies naar de dilemma’ s van docenten zijn interviewstudies.
Een tweede lijn van onderzoek waar het onderzoek in dit proefschrift op voort­
bouwt betreft onderzoek dat erop is gericht de morele boodschappen (waarden, deug­
den) die doorklinken in de taakopvattingen van docenten en in hun interacties met 
leerlingen zichtbaar te maken. Hoewel de kennis over docenten in deze studies groten­
deels is verkregen aan de hand van hun functioneren in bepaalde situaties, is vooral ge­
probeerd vast te stellen wat kenmerkend is voor bepaalde docenten, los van de speci­
fieke situatie. Het is kleinschalig, kwalitatief onderzoek waarin een klein aantal docen­
ten wordt geobserveerd en geïnterviewd (zie bijv. Campbell, 2003, 2004; Fallona, 
2000; Hansen, 2002; Richardson & Fallona, 2001; Sanger, 2001).
Een derde onderzoekslijn waar het onderhavige onderzoek bij aansluit betreft on­
derzoek — m et name vragenlijststudies — naar het functioneren van docenten in situaties 
waarin zij m et moreel kritisch gedrag van leerlingen worden geconfronteerd. Bedoeld 
zijn studies naar het functioneren van docenten die worden geconfronteerd m et bij­
voorbeeld pestgedrag van leerlingen (Ellis & Shute, 2007; Kochenderfer-Ladd & Pelle­
tier, 2008; Yoon & Kerber, 2003), agressie van leerlingen (Alvarez, 2007; Lawrence & 
Green, 2005; Nesdale & Pickering, 2006), geweld veroorzaakt door leerlingen (Astor, 
Meyer & Behre, 1999; Behre, Astor & Meyer, 2001; Meyer, Astor & Behre, 2002) en 
moreel beladen uitspraken van leerlingen over maatschappelijke kwesties (Klaassen & 
Leeferink, 1998; Radstake & Leeman, 2007; Theunissen et al., 1998; Veugelers & De 
Kat, 1998). De betreffende onderzoekers zijn onder meer gericht op het verkrijgen van 
kennis die kan worden aangewend om docenten te leren m et deze situaties om te gaan, 
teneinde de negatieve gevolgen daarvan te voorkomen of beperken.
Geïnspireerd door deze onderzoekslijnen hebben wij verschillende elementen van het 
functioneren van docenten in moreel kritische situaties in onderlinge samenhang on­
derzocht. Wij wilden meer zicht krijgen op de emoties die docenten in moreel kriti­
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sche situaties ervaren, op hun overwegingen en handelingen in deze situaties en op de 
samenhang van hun handelen m et hun emoties en overwegingen alsook m et hun opvat­
tingen over de morele vormingstaak. Kenmerkend voor onze benadering is aldus dat 
wij aandacht besteden aan zowel cognitieve als affectieve elementen van het functione­
ren van docenten als aan hun gedrag. Kenmerkend voor onze benadering is ook dat wij 
het functioneren van docenten in specifieke situaties hebben bestudeerd. Wij gaan uit 
van de veronderstelling dat het zowel van individuele docentfactoren als van kenmer­
ken van de specifieke situatie afhangt hoe docenten handelen in moreel kritische situa­
ties en dat er bovendien sprake is van een interactie tussen die docent- en situatieken- 
merken. Dit uitgangspunt sluit aan bij zogenaamde interactionistische benaderingswij­
zen van gedrag, waarin gedrag wordt opgevat als een continu proces van interactie tus­
sen kenmerken van situaties en personen (Endler & Magnusson, 1976). Een interactio- 
nistische benadering kan modelmatig worden onderscheiden van persoonsgerichte en 
van situatiegerichte benaderingen van gedrag. Persoonsgerichte benaderingen gaan er­
van uit dat het gedrag van mensen vooral afhangt van (stabiele) persoonskenmerken en 
niet of veel minder van situatiekenmerken. Situatie- of omgevingsgerichte benaderin­
gen, daarentegen, verklaren het gedrag van mensen vooral vanuit kenmerken van de 
situatie waarin iemand zich bevindt en niet of veel minder vanuit kenmerken die in de 
persoon zelf gelegen zijn. Binnen interactionistische benaderingen van gedrag is men op 
zoek naar modellen die recht doen aan de invloed van beide kenmerken — situatieken­
merken en kenmerken die in de persoon zelf gelegen zijn — en wordt geprobeerd te 
achterhalen hoe die kenmerken op elkaar inwerken.
In onderstaande paragrafen gaan wij kort in op de verschillende elementen van het 
functioneren van docenten in moreel kritische situaties die in het onderzoek in dit 
proefschrift zijn bestudeerd: de handelingen, overwegingen en emoties van docenten in 
moreel kritische situaties en hun opvattingen over de morele vormingstaak.
1.2.1 Handelingen van docenten in moreel kritische situaties
Docenten kunnen op verscheidene manieren handelen als zij m et moreel kritische situ­
aties worden geconfronteerd. Een eerste belangrijk (impliciet) keuzemoment is of zij 
op de situatie ingaan. Docenten die op de situatie ingaan, kunnen dat op uiteenlopende 
manieren doen. De literatuur bevat onder meer aanwijzingen dat docenten bestraffend 
optreden wanneer hun leerlingen moreel kritisch gedrag vertonen (Alvarez, 2007; 
Nesdale & Pickering, 2006; Radstake & Leeman, 2007; Salvano-Pardieu, Fontaine, 
Bouazzaoui & Florer, 2009; Tulley & Chiu, 1995), dat zij een gesprek aangaan met 
leerlingen in moreel kritische situaties — m et de leerlingen die direct bij de situatie zijn 
betrokken en /o f m et een hele klas — en dat zij in deze situaties een beroep doen op 
collega’s (De Kat & Roede, 1996; Klaassen & Leeferink, 1998; Maslovaty, 2000; Rad-
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stake & Leeman, 2007; Theunissen et al., 1998; Tulley & Chiu, 1995; Veugelers & De 
Kat, 1998).
Voor veel van de studies waarin aandacht is besteed aan het handelen van docenten 
in moreel kritische situaties geldt dat deze handelingen niet per situatie in kaart zijn 
gebracht, zodat niet erg duidelijk is welke verschillen zich voordoen tussen moreel kri­
tische situaties wat betreft die handelingen. Met dit onderzoek wordt beoogd een bij­
drage te leveren aan de kennis over meerdere handelingen van docenten (waaronder 
straffen en een aantal gespreksvormen) in verschillende moreel kritische situaties.
1.2.2 Overwegingen van docenten in moreel kritische situaties 
In dit proefschrift wordt gesproken van een overweging wanneer docenten van een 
bepaalde ‘factor’ aangeven dat zij die relevant vinden voor hun handelen in een moreel 
kritische situatie en zeggen dat zij zich erdoor laten leiden. Dit kunnen factoren van 
uiteenlopende aard zijn. Zo kan het gaan om een doel dat docenten nastreven ten aan­
zien van de morele vorming van leerlingen (zoals, leerlingen in moreel kritische situa­
ties iets leren ten aanzien van waarden), maar bijvoorbeeld ook om de morele princi­
pes van docenten1 (als docenten aangeven dat zij die morele principes belangrijk vinden 
voor hun handelen in moreel kritische situaties) en het beleid van de school waar do­
centen werkzaam zijn (als docenten aangeven dat zij zich in hun handelen in moreel 
kritische situaties laten leiden door dit beleid). Er is aldus gekozen voor een brede de­
finitie van overwegingen. Hieronder zullen wij kort een aantal mogelijke overwegingen 
bespreken.
Docenten zouden in moreel kritische situaties onder meer overwegingen kunnen 
hebben die te maken hebben m et de morele vorming van leerlingen. Van het handelen 
van docenten in moreel kritische situaties gaat een moreel signaal uit en daarom achten 
wij dit handelen zoals gezegd relevant m et het oog op de morele vorming van leerlin­
gen. Wij zijn benieuwd in hoeverre docenten zelf moreel kritische situaties als belang­
rijke leermomenten beschouwen in de morele vorming van leerlingen en in hoeverre 
er een samenhang bestaat tussen de overweging van docenten om leerlingen in moreel 
opzicht iets te leren in moreel kritische situaties en de manier waarop docenten hande­
len in deze situaties.
Een andere overweging van docenten in moreel kritische situaties zou kunnen zijn 
om zorg te dragen voor het welzijn van leerlingen, zeker in situaties waarin het moreel 
kritische gedrag tegen leerlingen is gericht. Veel van de onderzoekers die het functio­
neren van docenten in situaties waarin leerlingen zich tegen medeleerlingen richten 
centraal stellen, hebben zich mede vanuit een bezorgdheid over het welzijn van leerlin­
gen (en de slachtoffers in het bijzonder) op deze thematiek toegelegd. Deze onderzoe­
1 In dit proefschrift w orden  de te rm en  ‘m orele w aarden’ en ‘m orele  p rincipes’ door elkaar heen 
gebruikt; onder m orele w aarden en m orele principes w o rd t hier hetzelfde verstaan.
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kers hebben echter meestal niet aan de docenten zelf gevraagd of het welzijn van hun 
leerlingen een belangrijke overweging vormt bij hun handelen in deze situaties (Ellis & 
Shute, 2007; Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008; Lawrence & Green, 2005; Nesdale 
& Pickering, 2006; Yoon & Kerber, 2003). Op verschillende andere plekken in de on­
derzoeksliteratuur zijn niettemin aanwijzingen te vinden dat docenten het welzijn van 
hun leerlingen en een goede relatie met hen to t de kern van hun werk rekenen (zie 
bijv. Colnerud, 1997; Nias, 1996; Tirri, 1999).
Uit allerlei studies blijkt daarnaast dat het voor docenten erg belangrijk is datgene te 
kunnen doen wat zij vanuit moreel oogpunt belangrijk vinden om te doen (Campbell, 
2004; Colnerud, 1997; Joseph & Efron, 1993; Kelchtermans, 1999; Lyons, 1990; San­
ger, 2001; Tirri, 1999). Dat doet vermoeden dat hun eigen morele principes een be­
langrijke overweging vormen voor docenten in moreel kritische situaties, zeker in situ­
aties waarin leerlingen een persoonlijke morele grens van docenten overschrijden. 
Omdat docenten functioneren binnen een school, zouden zij behalve hun eigen morele 
principes ook het oordeel van anderen binnen de school en het beleid van de school 
waar zij werkzaam zijn relevant kunnen vinden voor hun handelen in moreel kritische 
situaties en hun handelen daarop afstemmen.
Verder zouden docenten in moreel kritische situaties onder meer allerlei praktische 
overwegingen kunnen hebben: overwegingen die te maken hebben m et ‘wat wel en 
wat niet werkt’ gegeven bepaalde omstandigheden. Aanwijzingen daarvoor zijn onder 
meer te vinden in studies waarin de dilemma’s en afwegingsprocessen zijn bestudeerd 
van docenten die zich voor een lastige morele kwestie gesteld zien (zie bijv. Leeman, 
2003; Luttenberg et al., 2004; Lyons, 1990; Husu & Tirri, 2003, Tirri & Husu, 2002). 
Die studies laten zien dat docenten die worden geconfronteerd m et gedrag van anderen 
(leerlingen, collega’s of ouders van leerlingen) dat zij afkeurenswaardig vinden zich 
onder andere bezig houden m et de vraag hoe zij de betreffende personen to t ander ge­
drag kunnen bewegen, wat m et andere woorden ‘effectieve’ manieren van handelen 
zijn. Overigens blijkt uit deze studies dat docenten er niet altijd in slagen datgene te 
bereiken wat zij willen bereiken. Zo hebben meerdere docenten in het onderzoek van 
Leeman (2003) de ervaring dat m et name Marokkaanse leerlingen zich vaak niet laten 
aanspreken op hun gedrag, bijvoorbeeld omdat zij zich al snel ongelijk behandeld voe­
len. Het werkt escalerend, aldus één van de docenten, als je ‘op je strepen gaat staan’ 
(Leeman, 2003, p. 476).
Docenten kunnen in moreel kritische situaties, kortom, allerlei overwegingen heb­
ben, die meer of minder direct m et de morele vorming van leerlingen te maken heb­
ben. Docenten kunnen bovendien meerdere overwegingen tegelijk hebben in een m o­
reel kritische situatie. Uit onderzoek naar dilemma’s van docenten blijkt onder meer 
dat docenten enerzijds zijn geneigd hun eigen standpunt naar voren te brengen in het 
contact m et leerlingen of ouders van leerlingen omdat zij het belangrijk vinden te han-
10
delen in overeenstemming m et hun m orele principes en anderen in aanraking te bren­
gen m et die principes. Anderzijds proberen docenten juist enige terughoudendheid te 
betrachten in het naar voren brengen van hun standpunt om dat zij vinden dat zij vanuit 
hun functie van docent hun eigen opvattingen n iet te veel op de voorgrond m oeten 
plaatsen. Soms w eten zij n iet o f en hoe zij hun eigen standpunt naar voren m oeten 
brengen wanneer zij w orden geconfronteerd m et gedragingen of denkbeelden van an­
deren die zij vanuit m oreel oogpunt onwenselijk achten — wanneer bij leerlingen thuis 
bijvoorbeeld grof taalgebruik w ordt gehanteerd (Colnerud, 1997; Joseph & EfTon, 
1993), leerlingen hoofddoekjes dragen of verloofd terugkeren van hun vakantie in Ma­
rokko (Leeman, 2003).
1.2.3 Opvattingen van docenten over hun morele vormingstaak en de vor- 
mingsdoelen van de school 
Opvattingen die docenten hebben over hun taak ten aanzien van de morele vorming van 
leerlingen betreffen opvattingen over datgene w at zij vanuit hun functie zouden m oeten 
nastreven in het m oreel functioneren van leerlingen en hoe zij dat m oeten doen. Wij 
onderscheiden w at dat betreft twee opvattingen, te w eten waardeoverdracht en waar- 
decommunicatie (Klaassen & Leeferink, 1998; Veugelers & De Kat, 1998, 2003; Veu- 
gelers, 2000). Daar waar het er bij w aardeoverdracht m et name om gaat bepaalde 
waarden op leerlingen over te dragen, houdt waardecommunicatie vooral een streven 
in om leerlingen te leren op waarden te reflecteren en daar gesprekken over te voeren. 
W at betreft het handelen van docenten w ordt bij waardecommunicatie de nadruk ge­
legd op het initiëren van gesprekken m et en tussen leerlingen (Veugelers, 2000). Over 
het algemeen w ordt waardeoverdracht m et relatief normatieve handelingstrategieën 
geassocieerd, die m inder ruim te laten voor he t perspectief van leerlingen dan de han­
delingen die m et waardecommunicatie w orden geassocieerd (Klaassen, 1996; Solo­
mon, W atson & Battistich, 2001).
W at betreft de opvattingen van docenten over de vormingsdoelen van de school w ordt 
in dit proefschrift voortgebouwd op studies waarin op basis van onderzoek onderscheid 
w ordt gemaakt naar twee vormingsdoelen: autonomie en gemeenschapsvorming 
(Klaassen, 1999; Leeferink & Klaassen, 2000; Leeferink, 2001). H et eerste doel past 
vooral bij liberale opvoedingstheorieën, het tw eede bij communitaristische opvoe- 
dingstheorieën. In liberale theorieën ligt de nadruk op he t individu. Dat m oet leren 
zelfstandig verantwoordelijke keuzen te maken. Er w ord t terughoudendheid bepleit in 
het overdragen van m orele en levensbeschouwelijke waarden. Voor een aantal dem o­
cratische basiswaarden, die nodig w orden geacht voor het m et elkaar samenleven, 
w ord t daarbij een uitzondering gemaakt. H et streven is leerlingen zo objectief mogelij­
ke kennis over waarden bij te brengen, kennis die leerlingen nodig hebben om hun ei­
gen waarden te ontwikkelen. In communitaristische theorieën daarentegen w ordt juist
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het overdragen m orele en levensbeschouwelijke waarden bepleit. De overdracht van 
die waarden w ord t van belang geacht voor de vorming en instandhouding van gem een­
schappen (Klaassen, 1999; Leeferink & Klaassen, 2000; Leeferink, 2001). Inhoudelijk 
lijkt het vormingsdoel autonomie vooral aan te sluiten bij de taak waardecommunicatie 
en het vormingsdoel gemeenschapsvorming bij de taak waardeoverdracht. Bij zowel 
waardecommunicatie als autonomie gaat het erom leerlingen kritisch te maken, hen to t 
denken aan te zetten en te laten reflecteren op hun waarden. Bij waardeoverdracht en 
gemeenschapsvorming ligt de nadruk niet zozeer op de actieve bijdrage van de leerlin­
gen zelf aan hun m orele vorming, maar veeleer op het ontwikkelen van door anderen 
belangrijk geachte waarden.
Hoewel de literatuur m eerdere voorbeelden bevat van studies waarin dit soort op­
vattingen van docenten zijn bestudeerd (zie bijv. Klaassen & Leeferink, 1998; Leefe­
rink, 2001; Veugelers & De Kat, 1998), is de samenhang van deze opvattingen m et de 
handelingen van docenten in concrete situaties meestal n iet onderzocht. M et het on­
derzoek in dit proefschrift willen wij m eer zicht krijgen op die samenhang.
1.2.4 Emoties van docenten in moreel kritische situaties
Onderzoek naar de emoties van docenten in m oreel kritische situaties is schaars. Voor 
zover aandacht is besteed aan deze emoties van docenten is dat meestal gebeurd in on­
derzoek dat n iet specifiek betrekking heeft op hun functioneren in m oreel kritische 
situaties (zie bijv. Hargreaves, 2000), waaronder in twee studies naar de boosheid van 
docenten (Liljestrom, Roulston & Demerrais, 2007; Sutton, 2007). De resultaten van 
die studies doen verm oeden dat docenten emotioneel geraakt kunnen w orden door het 
m oreel kritische gedrag van leerlingen. Aanwijzingen daarvoor zijn ook te vinden in 
verschillende theorieën en empirische studies die n iet specifiek betrekking hebben op 
docenten. De betreffende studies laten zien dat he t overschrijden van m orele grenzen 
emoties bij m ensen oproept — zowel bij degenen die grenzen overschrijden, als bij de­
genen die w orden geconfronteerd m et het grensoverschrijdende gedrag van anderen. 
O ok doen deze studies verm oeden dat he t handelen van m ensen w ordt beïnvloed door 
hun emoties. M et name tussen boosheid en bestraffend optreden zijn zowel theoreti­
sche als empirische verbanden gelegd (Averill, in Cornelius, 1996; Darley & Pittman, 
2003; Fehr & Fischbacher, 2004; Fehr & Gachter, 2002; Frijda, 2001; Haidt, 2001, 
2003; Lazarus, 1991; W einer; 2001). Hoewel deze literatuur n iet specifiek betrekking 
heeft op docenten, doet onderzoek van W einer en collega’s verm oeden dat de algeme­
ne psychologische mechanismen die daarin naar voren kom en ook een ro l spelen in het 
functioneren van docenten (Reyna & W einer, 2001; W einer; 2001, 2002; W einer, 
Graham & Reyna, 1997).
De laatste jaren is het aantal publicaties dat de emoties van docenten bestudeert be­
hoorlijk toegenom en (Hargreaves, 1998; Sutton & W heatly, 2003; Zembylas, 2003a).
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Veelal gebeurt dat in relatie to t hun professionele identiteit e n /o f  hun houding ten  aan­
zien van schoolvernieuwingsprogramma’s (zie bijv. Day & Leitch, 2001; Hargreaves, 
2005; Isenbarger & Zembylas, 2006; Nias, 1996; Kelchtermans, 1999, 2005; Van 
Veen, Sleegers & Van de Ven, 2005; Zembylas, 2003b). Opvallend is dat de em otione­
le dimensies van het w erk van docenten vaak m et de m orele dimensies van hun werk 
zijn verbonden. Zo lijken docenten veelal positieve emoties te ervaren als zij datgene 
kunnen doen w at zij vanuit m oreel oogpunt belangrijk vinden om te doen voor hun 
leerlingen, en negatieve emoties als zij n iet daar niet toe in staat zijn. H et is n ie t ver­
wonderlijk dat er een verwevenheid is tussen emotie en moraal binnen he t w erk van 
docenten. Moraal raakt aan het wezen van mensen (De Waal, 1996). Hoewel morele 
waarden aan de ene kant bij uitstek een sociaal karakter hebben — ze hebben immers 
betrekking op en zijn van belang voor het samenleven — is aan m orele waarden ook een 
hele persoonlijke dimensie te onderscheiden. Onze m orele waarden zijn diepgewortel­
de en -gevoelde opvattingen, die deel uitmaken van wie wij zijn, van het beeld dat wij 
hebben van onszelf en dat anderen van ons hebben.
Uitgaande van deze psychologische inzichten zullen wij in dit proefschrift van een 
reeks van emoties (zie Skoe, Eisenberg & Cumberland, 2002) nagaan in welke mate 
deze door docenten in m oreel kritische situaties w orden ervaren en in hoeverre zich 
w at dat betreft verschillen tussen m oreel kritische situaties voordoen. Daarnaast zullen 
wij de samenhang tussen de boosheid van docenten in m oreel kritische situaties en hun 
handelen in die situaties bestuderen.
1.3 De onderzoeksvragen
In dit proefschrift staan de volgende vier vragen centraal:
1) Hoe handelen docenten in m oreel kritische situaties?
2) W elke overwegingen hebben docenten in m oreel kritische situaties?
3) W elke emoties hebben docenten in m oreel kritische situaties?
4) W at is de samenhang van de handelingen van docenten in m oreel kritische situaties 
m et a) hun overwegingen in die situaties, b) hun boosheid in die situaties en c) hun 
opvattingen over hun m orele vormingstaak en over de vormingsdoelen van de school?
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1.4 De opbouw  van het proefschrift
D it proefschrift bevat drie studies naar het functioneren van docenten in m oreel kriti­
sche situaties. De eerste studie is gericht op het beantw oorden van de eerste drie on­
derzoeksvragen. In deze studie w ord t een vragenlijst afgenomen bij 234 docenten uit 
het vierde leerjaar van he t voortgezet onderwijs (van verschillende leerniveaus). De 
docenten krijgen onder m eer een aantal hypothetische m oreel kritische situaties voor­
gelegd en een serie gesloten vragen over hun overwegingen, emoties en handelingen in 
deze situaties. Nagegaan w ordt welke overwegingen en emoties de docenten in deze 
situaties naar hun eigen zeggen zouden hebben, en hoe zij zouden handelen in de situa­
ties. O ok w ordt in kaart gebracht in hoeverre zich w at dat betreft verschillen voordoen 
tussen uiteenlopende situaties. Bij de interpretatie van de resultaten w ord t aandacht 
besteed aan kenm erken van het m oreel kritische gedrag waar die verschillen in het 
functioneren verband m ee kunnen houden.
In de tw eede studie staat de vierde onderzoeksvraag centraal. In die studie w ordt 
gebruik gemaakt van dezelfde vragenlijstgegevens als in de eerste studie. Op grond van 
de verzamelde gegevens zal de samenhang van he t handelen van de docenten in de m o­
reel kritische situaties m et twee mogelijke overwegingen en een specifieke emotie (de 
boosheid) van docenten in de situaties situatiespecifiek w orden gemeten. In de vragen­
lijst w orden de docenten behalve over hun functioneren in de m oreel kritische situaties 
ook bevraagd over hun opvattingen m et betrekking to t hun taak ten  aanzien van de 
m orele vorming van leerlingen en de vormingsdoelen van de school. H et zijn taakop­
vattingen die los van de situaties w orden gem eten en die door ons daarom niet als 
overwegingen w orden aangeduid. Naast de hierboven genoemde samenhang tussen de 
overwegingen, emoties en handelingen van docenten zal ook de samenhang van deze 
laatstgenoemde opvattingen m et hun handelen in de m oreel kritische situaties w orden 
bestudeerd.
De derde studie betreft een interviewstudie naar de handelingen en overwegingen 
van docenten in m oreel kritische situaties en naar de samenhang tussen die handelingen 
en overwegingen. Bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs (van verschillende 
leerniveaus) is een sem i-gestructureerd interview afgenomen over hun handelingen en 
overwegingen in m oreel kritische situaties waar zij in hun w erk m et leerlingen m ee te 
maken hebben gekregen. Deze studie bevat een intensieve beschrijving van de in de 
interviews naar voren gebrachte m oreel kritische situaties, overwegingen en handelin­
gen. De analyse van het verzamelde materiaal levert inzichten op over de samenhang 
tussen de handelingen en overwegingen van docenten in deze situaties. Bij de bespre­
king van de resultaten zal aandacht w orden besteed aan verschillen die zich voordoen 
tussen de m oreel kritische situaties w at betreft de handelingen en overwegingen van de 
docenten in deze situaties. O m dat de docenten tijdens de interviews w ord t gevraagd zelf 
m oreel kritische situaties naar voren te brengen en er open vragen aan hen w orden
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gesteld over hun overwegingen en handelingen in die situaties, kunnen de interviews 
een indruk geven van de m ate waarin de vragenlijst een goede afspiegeling vorm t van de 
m oreel kritische situaties waar docenten in de praktijk m ee te maken krijgen en van 
hun overwegingen en handelingen in die situaties.
H et proefschrift is opgebouwd u it vijf hoofdstukken. In hoofdstuk twee to t en m et vier 
w orden respectievelijk de eerste vragenlijststudie, de tw eede vragenlijststudie en de 
interviewstudie besproken. In het vijfde en laatste hoofdstuk w orden eerst de resulta­
ten van de drie studies samengevat aan de hand van de onderzoeksvragen. Daarna volgt 
een algemene discussie van de opbrengsten en van de (methodologische) beperkingen 
van het onderzoek. Gekoppeld daaraan w orden enkele suggesties gedaan voor vervolg­






De verschillende gezichten van moreel kritische situaties: 
overwegingen, emoties en handelingen van docenten2
Samenvatting
Om zicht te krijgen op het functioneren van docenten in moreel kritische situaties is bij 234 docenten 
in het voortgezet onderwijs een vragenlijst afgenomen waarin zij zes hypothetische moreel kritische 
situaties kregen voorgelegd. De docenten werd gevraagd welke emoties de verschillende situaties bij hen 
zouden oproepen, hoe zij zouden handelen als zij met de situaties geconfronteerd zouden worden en 
wat hun overwegingen daarbij zouden zijn. Deze gegevens zijn aan een beschrijvende analyse onder­
worpen en vervolgens is nagegaan in hoeverre het functioneren van de docenten per situatie verschilde. 
De resultaten laten zien dat aan bepaalde overwegingen meer belang zou worden gehecht dan aan 
andere overwegingen, dat sommige emoties veel sterker zouden worden ervaren dan andere emoties en 
dat sommige handelingen door meer docenten uitgevoerd zouden worden dan andere handelingen. 
Verder bleek dat het functioneren van de docenten niet los stond van de situatie. Er bestond een verschil 
tussen situaties waarin leerlingen het welzijn van medeleerlingen in gevaar brachten en situaties waar­
in leerlingen hun mening gaven over een moreel maatschappelijke kwestie.
2.1 Inleiding
D ocenten w orden in hun alledaagse onderwijspraktijk geconfronteerd m et situaties 
waarin leerlingen elkaar onheus bejegenen en m et situaties waarin leerlingen zich in 
felle bewoordingen uitlaten over maatschappelijke m orele kwesties, zoals de discussie 
rondom  hoofddoekjes. D it kunnen nare en lastige situaties zijn, zowel voor de leerlin­
gen zelf, als voor hun docenten. Tegelijk kunnen dit soort moreel kritische situaties ‘gou­
den m om enten’ zijn voor de m orele vorming van leerlingen (cf. Klaassen, 1996). O n­
der m oreel kritische situaties w orden in dit onderzoek situaties verstaan waarin leerlin­
gen iets doen of zeggen w at strijdig is m et bepaalde m orele waarden. M orele waarden 
verwijzen daarbij naar datgene w at mensen vanuit hun opvattingen over goed en kwaad 
belangrijk vinden in de manier waarop zij en anderen m et hun omgeving omgaan.
2 D it hoofdstuk is een ietw at aangepaste versie van: Maas, S., Klaassen, C ., & Denessen, E. (2007). 
De verschillende gezichten van m oreel kritische situaties: em oties, overw egingen en handelingen 
van docenten. Pedagogische Studiën, 84(2), 132-144.
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Mensen zijn zich er n iet altijd van bew ust welke m orele waarden belangrijk voor hen 
zijn, maar als die waarden op het spel kom en te staan, kan dat duidelijk voor hen w or­
den (cf. Oser, 2005).
Van het handelen van docenten in m oreel kritische situaties kan een socialiserende 
en pedagogische werking uitgaan. Door hun reactie zenden docenten immers een sig­
naal u it over datgene w at wel en datgene w at n iet goed en toelaatbaar is in de manier 
waarop mensen m et hun omgeving omgaan. Daarmee vorm t deze reactie een belang­
rijk aspect van de pedagogische professionaliteit van docenten (Klaassen, 2002; 
Leeman, 2003; Vedder & Veugelers, 1999).
M et dit beschrijvende onderzoek willen wij m eer zicht krijgen op de overwegingen, emo­
ties en handelingen van docenten in m oreel kritische situaties. Daartoe is een vragenlijst 
afgenomen bij docenten in het voortgezet onderwijs, waarin hen zes hypothetische m o­
reel kritische situaties zijn voorgelegd. In eerder onderzoek naar dit soort situaties zijn 
m et name de handelingsstrategieën van docenten bestudeerd (zie bijv. Klaassen & 
Leeferink, 1998; Maslovaty, 2000; Oser & Althof, 1993; Veugelers & De Kat, 1998), 
en soms hun afwegingsprocessen (zie bijv. De Kat & Roede, 1996; Behre et al., 2001). 
O nderzoek naar de emoties van docenten in m oreel kritische situaties is schaars. T er­
wijl juist dit soort situaties emoties bij docenten kunnen oproepen, gezien het belang 
dat mensen hechten aan hun m orele waarden en de betrokkenheid van docenten bij 
hun leerlingen (Joseph & EfTon, 1993; Nias, 1996). Daarom hebben wij de docenten 
gevraagd naar zowel hun handelingen en overwegingen als hun emoties in m oreel kriti­
sche situaties. Eerder onderzoek bevat verder aanwijzingen dat het functioneren van 
docenten in m oreel kritische situaties samenhangt m et de aard van de situatie (zie bijv. 
De Kat & Roede, 1996; Tirri, 1999; Yoon & Kerber, 2003), maar er is weinig onder­
zoek verricht waarin hun functioneren systematisch per situatie in kaart is gebracht. In 
ons onderzoek is daarom nagegaan in hoeverre de overwegingen, emoties en handelin­
gen van de docenten per situatie verschilden.
2.2 Conceptueel kader
D it onderzoek probeert op exploratieve wijze antw oord te geven op drie vragen over 
zes hypothetische m oreel kritische situaties waar docenten in hun w erk m et leerlingen 
m ee te maken kunnen krijgen. De vragen over de zes hypothetische situaties luiden als 
volgt:
1. W elke overwegingen hebben docenten in de m oreel kritische situaties?
2. W elke emoties roepen de m oreel kritische situaties bij docenten op?
3. Hoe handelen docenten in de m oreel kritische situaties?
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O m dat het hypothetische situaties betreft, gaat het om ‘reactie-intenties’ van docenten 
en n iet om hun feitelijke reacties. H ieronder volgt een toelichting op de drie vragen.
2.2.1 W elke overwegingen hebben docenten in moreel kritische situaties?
In de overwegingen van docenten kom t to t uitdrukking w at de factoren zijn die docen­
ten zelf relevant vinden voor en in verband brengen m et hun handelen in m oreel k riti­
sche situaties. Kenmerkend voor m oreel kritische situaties is dat leerlingen iets doen 
w at strijdig is m et m orele waarden. D it kunnen waarden zijn die docenten persoonlijk 
en vanuit hun pedagogische taak belangrijk vinden en waar zij voor willen ‘opkom en’. 
Onderzoek laat zien dat docenten over he t algemeen van mening zijn dat de school een 
bijdrage m oet leveren aan de m orele vorming van leerlingen en dat docenten vinden 
dat zij daarin zelf een belangrijke pedagogische taak hebben (Klaassen & Leeferink, 
1998; Veugelers & De Kat, 1998). W at docenten hun leerlingen willen leren w ordt 
vermoedelijk m ede ingegeven door hun eigen m orele principes (Joseph & EfTon, 1993; 
Sanger, 2001). Verder blijkt u it onderzoek naar de professionele identiteit en beroeps­
ethiek van docenten een sterke gerichtheid van docenten op het welzijn van hun leer­
lingen (zie bijv. Colnerud, 1997; Nias, 1996; Tirri, 1999). De verwachting is dan ook 
dat dit welzijn één van de bepalende factoren is voor het handelen van docenten in m o­
reel kritische situaties. Naast he t welzijn van individuele leerlingen kan de sfeer in de 
leerlingengroep belangrijk voor docenten zijn. Docenten hechten aan een goede sfeer 
en een positieve leeromgeving, die de leerlingen m otiveert en die door de leerlingen 
als plezierig en veilig w ord t ervaren (W alker, Colvin & Ramsey, 1995). D ocenten par­
ticiperen binnen een school en maken daarmee deel u it van een ‘gemeenschap’ (Ved- 
der & Veugelers, 1999). Binnen een school gelden zowel geschreven als ongeschreven 
regels die een ro l kunnen spelen in m oreel kritische situaties. Schoolbeleid kan, ne t als 
het oordeel van collega’s, als houvast, maar ook als een belem m ering w orden ervaren 
door docenten (Colnerud, 1997). Verder zouden docenten allerlei praktische overw e­
gingen kunnen hebben in m oreel kritische situaties, overwegingen die te maken hebben 
m et ‘dat w at wel en n iet w erk t’ en haalbaar is gegeven bepaalde omstandigheden. Zo 
kan een gebrek aan tijd een reden zijn om niet o f n iet uitgebreid op een situatie in te 
gaan (De Kat & Roede, 1996; Luttenberg et al., 2004).
2.2.2 W elke emoties roepen moreel kritische situaties bij docenten op?
Zowel in de literatuur op het gebied van m oraliteit als in de literatuur over het functi­
oneren van docenten in interacties op school zijn emoties lange tijd buiten beschou­
wing gebleven. Inmiddels dringt echter steeds m eer het besef door dat we emoties een 
fundamentele rol toe m oeten kennen om een thema als m oraliteit te kunnen door­
gronden (Haidt, 2003; Skoe et al., 2002; Vedder & Veugelers, 1999; W alker, Pitts, 
Henning & Matsuba, 1995). In he t onderzoek naar docenten doet zich een soortgelijke
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ontwikkeling voor: steeds m eer onderzoekers zijn van mening dat de emoties van do­
centen onderzocht m oeten w orden om hun functioneren te kunnen begrijpen (Hargre­
aves, 2000; Sutton & W heatly, 2003; Van Veen et al., 2005; Zembylas, 2003a).
Als mensen emotioneel zijn geraakt, heeft er vermoedelijk iets in hun omgeving 
plaatsgevonden w at belangrijk voor hen is (Frijda, 2001; Lazarus, 1991; Van Veen et 
al., 2005). Zo kunnen mensen w orden geraakt als hun m orele waarden in het gedrang 
kom en (Averill, in Cornelius, 1996; Ellsworth & Scherer, 2003; Frijda, 2001; Haidt, 
2001, 2003). Skoe e.a. (2002) deden onderzoek naar de emoties die mensen ervaren 
als zij m et een m oreel dilemma w orden geconfronteerd en zij dus afwegingen m oeten 
maken ten  aanzien van bepaalde m orele waarden. In ons onderzoek zal w orden nage­
gaan of de emoties die Skoe e.a. hadden opgenomen en die w erden ervaren door m en­
sen die zich voor een m oreel dilemma gesteld zagen, ook w orden ervaren door docen­
ten in m oreel kritische situaties. Voor de situaties in ons onderzoek is n iet alleen ken­
m erkend dat er m orele waarden in he t gedrang komen, maar ook dat de situaties zich 
afspelen in een onderwijscontext. D ocenten investeren vanuit hun pedagogische p ro ­
fessionaliteit in hun leerlingen en in de relatie m et hun leerlingen. Zij hebben bepaalde 
verwachtingen van hen en zijn mogelijk teleurgesteld en verontwaardigd als diezelfde 
leerlingen iets doen waardoor het welzijn of de waardigheid van anderen op he t spel 
kom t te staan.
2.2.3 Hoe handelen docenten in moreel kritische situaties?
Onder het handelen van docenten w ordt in dit onderzoek het al of n iet bew ust in ter­
veniëren in een m oreel kritische situatie verstaan. Als docenten m et een m oreel k riti­
sche situatie w orden geconfronteerd is een eerste belangrijk (impliciet) keuzem om ent 
of zij op de situatie ingaan of niet. D ocenten kunnen direct op een situatie ingaan e n /o f  
er later op terugkom en. Als docenten op een situatie ingaan, is een volgende vraag hoe 
zij dat doen (Maslovaty, 2000; Tirri, 1999; Van Veen e t al., 2003). Ten aanzien van 
hun aanpak kan onderscheid w orden gemaakt naar directe en m eer indirecte benade­
ringen (Solomon e t al., 2001). Een bestraffende aanpak kan als een directe benadering 
worden getypeerd. Een andere directe benadering is een ‘m onoloog’. M et een m ono­
loog w ord t hier bedoeld dat docenten in verbale of non-verbale term en hun standpunt 
duidelijk maken zonder daar een gesprek over aan te gaan m et hun leerlingen. Docen­
ten kunnen soms m et één blik duidelijk maken w at zij van he t gedrag en de houding 
van leerlingen vinden.
Indirecte benaderingen laten m eer ruim te voor het perspectief van leerlingen. D it 
soort benaderingen zijn er onder m eer op gericht de sturing door de docent te beper­
ken en leerlingen actief te betrekken bij hun eigen leerproces en de sociale omgang op 
school (Solomon e t al., 2001). Een dialoog is een voorbeeld van een indirecte aanpak. 
In eerder onderzoek naar m oreel kritische situaties zijn verschillende posities onder-
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scheiden die docenten in kunnen nem en in een gesprek m et de hele klas, maar is 
meestal n ie t onderzocht hoe docenten zich opstellen in individuele gesprekken m et 
leerlingen. Wij hebben zowel voor klassikale gesprekken als voor gesprekken m et één 
of een paar leerlingen proberen te achterhalen of docenten hun eigen standpunt wel of 
niet naar voren zouden brengen.
Docenten kunnen, als onderdeel van hun aanpak, de situatie m elden bij iemand 
binnen de school, in informele sfeer — bij een naaste collega — of in m eer formele sfeer
— bij iemand die een specifieke functie heeft ten  aanzien van de handhaving van he t re ­
gel- en afsprakensysteem van de school, zoals een m entor of een conrector.
2.3 M ethode
2.3.1 Onderzoeksgroep
Er is een vragenlijst afgenomen bij docenten u it he t vierde leerjaar van he t voortgezet 
onderwijs. De veronderstelling is dat veel van de leerlingen waar deze docenten les aan 
geven gezien hun leeftijd enerzijds veel belang hechten aan de verwachtingen vanuit 
hun omgeving en anderzijds in staat zijn zelfstandig na te denken over m orele kwesties. 
Wij hebben een aselecte steekproef van 73 scholen getrokken u it het Nederlandse 
scholenbestand voor voortgezet onderwijs. In he t voorjaar van 2004 is de leiding van 
het vierde leerjaar van de afdeling vmbo e n /o f  de afdeling havo/vw o- of gymnasium 
van deze scholen gevraagd of zij hun m edewerking wilde verlenen aan het onderzoek 
door de vragenlijst onder een aantal van hun docenten te verspreiden. Van 38 scholen 
(52 procent) hebben wij tenm inste één ingevulde vragenlijst teruggekregen. Op de 38 
scholen zijn 482 vragenlijsten onder docenten van het vierde leerjaar verspreid, waar­
van er 234 (49 procent) zijn geretourneerd. H et verschilde sterk per school hoeveel 
vragenlijsten wij hebben ontvangen (variërend van één to t en m et zestien), m ede om ­
dat n ie t alle scholen over zowel een afdeling vmbo als een afdeling havo/vw o of gym­
nasium beschikten. De representativiteit van de onderzoeksgroep is mogelijk aangetast 
door de verschillen per school in het aantal ingevulde, geretourneerde vragenlijsten. 
Vanwege het exploratieve karakter van he t onderzoek stond de representativiteit van 
de onderzoeksgroep echter n iet voorop.
67 procent van de docenten was man. De gemiddelde leeftijd van de docenten be­
droeg 46 jaar. 36 procent van de docenten gaf alleen les in het vmbo, 41 procent gaf 
alleen les in het havo/vw o/gym nasium , en 23 procent gaf les in zowel he t vmbo als het 
havo/vw o/gym nasium .
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2.3.2 Instrument
De docenten kregen een vragenlijst m et zes m oreel kritische situaties voorgelegd. Na 
iedere situatie m oesten zij aangeven welke emoties de situatie bij hen zou oproepen, 
hoe zij zouden handelen in de situatie en hoe belangrijk een aantal factoren voor hen 
waren om to t een keuze van aanpak te komen.
Moreel kritische situaties
In de vragenlijst waren zes hypothetische m oreel kritische situaties opgenomen. Een 
situatie w erd door de onderzoekers als m oreel kritisch beschouwd als leerlingen iets 
doen of zeggen waardoor m orele waarden in het gedrang komen. Voor alle situaties in 
de vragenlijst gold dat zij zich afspelen in of rondom  he t schoolgebouw. Er w aren drie 
situaties waarin leerlingen zich direct tegen m edeleerlingen richten (de situaties Fiets, 
Gedicht en Ruzie), twee situaties waarin leerlingen iets doen of zeggen w at een m aat­
schappelijk thema raakt (de situaties Vluchtelingen en Hakenkruis) en één situatie waarin 
leerlingen zich direct tegen een medeleerling richten en een maatschappelijk onder­
werp aansnijden (de situatie Bin Laden). De situaties Fiets, Vluchtelingen, Gedicht en Ha­
kenkruis w aren afkomstig u it eerder onderzoek (De Kat & Roede, 1996; Klaassen & 
Leeferink, 1998; Theunissen e t al., 1998; Veugelers & De Kat, 1998). De zes situaties 
luiden als volgt:
1. Fiets: Na de les w ilt u  snel naar huis om op tijd te zijn voor een afspraak. T er­
wijl u over het schoolplein loopt, ziet u een groepje leerlingen die in de fiet­
senstalling de fiets van een andere scholier beschadigen.
2. Vluchtelingen: Een klas kom t binnen voor de les. De leerlingen praten door 
over een vluchtelingenvraagstuk, dat als thema in de vorige les aan de orde is 
geweest. Een leerling reageert zeer fel: ‘Alle vluchtelingen kom en hier om te 
profiteren van onze welvaart’.
3. Gedicht: Leerlingen m oeten voor de klas zelfgemaakte gedichten voordragen. 
In een paar gedichten w orden medeleerlingen belachelijk gemaakt.
4. Bin Laden: Tijdens de les zegt een leerling zich best te kunnen vinden in de 
denkbeelden van Osama Bin Laden. Enkele medeleerlingen zijn het hier dui­
delijk niet mee eens en vallen behoorlijk tegen de leerling uit.
5. Ruzie: Tijdens de pauze ontstaat er ruzie tussen een aantal leerlingen in de kan­
tine. De sfeer w ord t steeds grimmiger en één van de leerlingen spuugt een 
ander in het gezicht.
6. Hakenkruis: Bij binnenkom st van het klaslokaal ziet u dat één van de leerlingen 
een hakenkruis op het bord  heeft getekend.
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Emoties van docenten
De docenten w erd gevraagd op een schaal van 1 (helemaal niet) to t 5 (heel erg) voor ie­
dere situatie aan te geven in hoeverre de situatie de volgende emoties bij hen zou op­
roepen: verwarring, verontwaardiging, schaamte, betreuren, boosheid, frustratie, angst, zich 
amuseren, verdriet, compassie, overstuur, teleurstelling, onzekerheid. D it zijn grotendeels de­
zelfde emoties als de emoties die Skoe e.a. (2002) hebben opgenomen in hun vragen­
lijstonderzoek naar m orele dilemmasituaties. Alle emoties w aren in de vragenlijst om ­
gezet naar korte zinnen, bijvoorbeeld Ik zou boos zijn, Ik zou bang zijn  en Ik zou meevoelen 
met de betrokkene(n). Wij hebben tien van de elf emoties van Skoe e.a. (2002) overge­
nomen. Guilty hebben wij weggelaten. In dit onderzoek was deze emotie n ie t zonder 
m eer van toepassing om dat wij vroegen welke emoties de docenten zouden ervaren als 
zij m et de m oreel kritische situaties geconfronteerd zouden worden, en n iet zoals Skoe 
e.a. welke emoties mensen ervaren bij het nem en van een beslissing over hun aanpak 
van situaties. Bij ons had de emotie regret (betreuren) om die reden ook een iets andere 
betekenis dan bij Skoe e.a. Wij hebben drie emoties aan de lijst van Skoe e.a. toege­
voegd: verontwaardiging, teleurstelling en zich amuseren. M et he t oog op de aard van de 
situaties (de m orele lading en betrokkenheid van docenten bij hun leerlingen) ver­
wachtten wij dat de docenten verontwaardigd en teleurgesteld kunnen zijn. Daarnaast 
wilden wij de mogelijkheid openhouden dat de situaties een positief gevoel bij de do­
centen zouden oproepen, bijvoorbeeld om dat zij de hum or ervan inzagen.
Handelingen van docenten
Eerst w erd de docenten gevraagd of zij de situatie zouden m elden binnen de school. 
Vervolgens kregen zij de vraag voorgelegd of zij: 1) direct, 2) later of 3) niet op de 
situatie in zouden gaan. Als zij op de situatie in zouden gaan, m oesten zij aangeven hoe 
zij dat zouden doen. Zij kregen zes handelingsalternatieven voorgelegd, waarvan de 
eerste tw ee vooral bij een directe benadering passen en de andere vier m eer bij een 
indirecte benadering (Solomon e t a l., 2001). Voor iedere handeling m oesten de docen­
ten aangeven of zij die zouden uitvoeren. H et was dus mogelijk om m eerdere alterna­
tieven aan te kruisen. De handelingsalternatieven waren deels gebaseerd op Klaassen en 
Leeferink (1998) en Veugelers en De Kat (1998).
1. Ik zou bestraffend optreden
2. Ik zou duidelijk maken w at ik ervan vind, zonder er een gesprek over aan te 
gaan
3. Ik zou een gesprek aangaan m et de betreffende leerling(en), waarin ik diverse 
standpunten belicht en duidelijk maak w at mijn eigen standpunt is
4. Ik zou een gesprek aangaan m et de betreffende leerling(en), waarin ik diverse 
standpunten belicht, zonder duidelijk te maken w at mijn eigen standpunt is
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5. Ik zou een klassikaal gesprek op gang brengen, waarin ik diverse standpunten 
belicht en duidelijk maak w at mijn eigen standpunt is
6. Ik zou een klassikaal gesprek op gang brengen, waarin ik diverse standpunten 
belicht, zonder duidelijk te maken w at mijn eigen standpunt is
Overwegingen van docenten
Eerder in dit hoofdstuk is ingegaan op een aantal overwegingen die docenten in m oreel
kritische situaties zouden kunnen hebben. H et betreft de volgende zeven overwegin-
gen:
1. De sfeer in de leerlingengroep
2. H et welzijn van bepaalde leerlingen
3. Praktische overwegingen
4. De mogelijkheid leerlingen iets te leren ten  aanzien van waarden
5. Mijn m orele principes
6. H et schoolbeleid ten  aanzien van dit soort kwesties
7. H et oordeel van collega’s
Bij iedere situatie w erd de docenten gevraagd op een vijfpuntsschaal (1 =  heel onbelang­
rijk; 5 =  heel belangrijk) aan te geven hoe belangrijk voor de zojuist gemaakte keuze van 
handelen elk van deze factoren was geweest.
2.3.3 Data-analyse
Om te achterhalen welke overwegingen docenten zouden hebben, welke emoties zij 
zouden ervaren en hoe zij zouden handelen in de zes verschillende situaties zijn voor 
alle overwegingen, emoties en handelingen beschrijvende analyses uitgevoerd: voor de 
overwegingen en de emoties zijn de gemiddelden berekend en voor de handelingen is 
steeds nagegaan hoe groot het percentage docenten was dat zei een handeling u it te 
zullen voeren. O m dat zich onder de docenten die één of m eerdere handelingen zouden 
uitvoeren in iedere situatie veel docenten bevonden die n iet hadden aangegeven of zij 
direct dan wel later op de situatie in zouden gaan, is besloten alleen onderscheid te 
maken tussen ‘w el’ en ‘n ie t’ op de situatie ingaan (en dus niet de driedeling ‘d irect’, 
‘later’ en ‘n ie t’ te hanteren).
Vervolgens is op tw ee m anieren onderzocht in hoeverre het functioneren van de 
docenten per situatie verschilde. Ten eerste is nagegaan in hoeverre de zes situaties van 
elkaar verschilden ten aanzien van de m ate waarin a) belang w erd gehecht aan de ver­
schillende overwegingen, b) de verschillende emoties ervaren zouden worden, en c) 
voor de verschillende handelingen w erd gekozen. D it betekent dat is berekend of de 
gemiddelde scores van de zes situaties op bijvoorbeeld de emotie boosheid significant 
van elkaar verschilden. Op die manier is de ‘uitlokkingsgraad’ of ‘evocatiegraad’ voor 
iedere situatie vastgesteld (De Zeeuw, 1978). Voor de overwegingen en de emoties
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zijn multivariate variantie-analyses uitgevoerd, waarbij de situaties als binnen- 
subjectfactoren w aren opgenomen. De verschillen tussen situaties zijn getoetst m et een 
F-toets, waarbij m et behulp van partiële eta-kwadraten is nagegaan w at de proportie 
door de situaties verklaarde variantie was. Er zijn deviatiecontrasten opgesteld voor 
alle overwegingen en emoties om voor iedere situatie na te gaan of de gemiddelde sco­
re op een variabele in die situatie significant afweek van de gemiddelde score over de 
situaties heen op de betreffende variabele. Vanwege het dichotome karakter van de 
verschillende handelingsalternatieven is voor iedere handeling Cochrans Q berekend 
om vast te stellen of de situaties significant van elkaar verschilden ten aanzien van het 
percentage docenten dat voor een bepaalde handeling koos. Cochrans Q kan worden 
gebruikt om de scores van dichotome variabelen op verschillende m eetm om enten of in 
verschillende situaties m et elkaar te vergelijken (Agresti, 1990).
Ten tweede is nagegaan hoe consistent de overwegingen, emoties en handelingen 
over de zes situaties waren. M et een hoge consistentie w ord t bedoeld dat een (vergele­
ken m et andere docenten) relatief hoge score van een docent op een variabele in de ene 
situatie gepaard gaat m et een relatief hoge score van die docent op die variabele in de 
andere situaties (en een relatief lage score in de ene situatie gepaard gaat m et een rela­
tief lage score in de andere situaties). Deze consistentie w ord t to t uitdrukking gebracht 
in de intraklassecorrelatiecoëfficiënt (rho). Hoe hoger rho, hoe hoger de consistentie. 
Hoe lager rho, hoe sterker het interactie-effect tussen docent en situatie. Voor iedere 
overweging, emotie en handeling is nagegaan w at de intraklassecorrelatiecoëfficiënt 
was door voor ieder van deze variabelen drie variantiecomponenten te berekenen: de 
docentvariantie (de verschillen tussen docenten), de situatievariantie (de verschillen 
tussen situaties) en de interactievariantie (de interactie docent x situatie). De situaties 
zijn daarbij als een zogenaamde ‘gefixeerde’ factor m eegenom en om dat wij n iet de 
intentie hadden te generaliseren naar situaties die n iet in he t onderzoek zijn betrokken. 
In onze analyses m et ‘situatie’ als gefixeerde factor kom t de intraklassecorrelatiecoëffi- 
ciënt overeen m et de Cronbach alpha-coëfficiënt (Brennan, 2001; Cronbach, Gleser, 
Nanda & Rajaratnam, 1972).
2.4 Resultaten
2.4.1 Welke overwegingen hebben de docenten in de moreel kritische situaties? 
In de vragenlijst w aren zeven overwegingen opgenomen. De docenten hechtten niet 
aan alle overwegingen evenveel belang, zoals is te zien in Tabel 2.1. Voor vier van de 
zeven overwegingen lag de gemiddelde score in alle situaties ruim  boven he t schaal- 
m idden 3. D it zijn de overwegingen: het welzijn van bepaalde leerlingen, de mogelijk­
heid leerlingen iets te leren ten  aanzien van waarden, mijn m orele principes, en de 
sfeer in de leerlingengroep. De gemiddelde score voor schoolbeleid lag in vier situaties
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boven het m idden van de schaal en in twee situaties daaronder. Voor praktische over­
wegingen w erd in tw ee situaties een gemiddelde score boven het m idden van de schaal 
gevonden en in de andere situaties een gemiddelde daar iets onder. H et oordeel van 
collega’s is de overweging die in alle situaties het laagste gemiddelde had, namelijk in 
alle gevallen ongeveer 2.
De F-toets toonde een significant verschil tussen situaties voor alle overwegingen (p 
< .01). De situaties verschilden dus van elkaar w at betreft de m ate waarin belang werd 
gehecht aan de verschillende overwegingen. Hoe groot he t percentage van de totale 
variantie was dat door de situaties kon w orden verklaard, kan w orden afgelezen u it de 
partiële eta-kwadraten uit Tabel 2.1. Er w erden m et name verschillen tussen situaties 
gevonden ten  aanzien van het belang dat aan het welzijn van leerlingen zou w orden 
gehecht. De gemiddelde score van deze overweging kwam in de situaties Gedicht en 
Ruzie duidelijk boven 4 uit. D at is een stuk hoger dan in de situaties Vluchtelingen, Bin 
Laden en Hakenkruis. Voor de genoemde overweging geldt dat het percentage variantie 
dat door de situaties kon w orden verklaard relatief groot was (24 procent). Verder 
bleek onder m eer dat het schoolbeleid belangrijker w erd gevonden in de situaties Fiets, 
Ruzie en Hakenkruis dan in de andere situaties, dat praktische overwegingen relatief be­
langrijk waren voor de docenten in de situaties Fiets en Ruzie en dat in de situaties Ge­
dicht en Bin Laden iets m eer belang w erd gehecht aan de sfeer in de leerlingengroep dan 
in de andere situaties.
M et uitzondering van het welzijn van bepaalde leerlingen (intraklassecorrelatiecoëf- 
ficiënt .77) hadden alle overwegingen een intraklassecorrelatiecoëfficiënt van tenm in­
ste .83. De hoogste consistentie w erd gevonden voor het oordeel van collega’s (intrak- 
lassecorrelatiecoëfficiënt .94). Dat betekent dat een relatief hoge score op deze over­
weging in de ene situatie vaak gepaard ging m et een relatief hoge score op die overwe­
ging in de andere situaties. Overigens was dit de overweging die over het algemeen het 
m inst belangrijk w erd geacht voor de keuze van aanpak (zie Tabel 2.1).
2.4.2 W elke emoties roepen de moreel kritische situaties bij de docenten op? 
Een tw eede vraag waar wij antw oord op wilden krijgen, was welke emoties docenten 
ervaren in de m oreel kritische situaties. Tabel 2.1 laat zien dat de docenten aangaven 
dat zij sommige emoties veel sterker zouden ervaren dan andere emoties. Bij vier van 
de dertien emoties lag de gemiddelde score in tenminste vier van de zes situaties boven 
het schaalmidden 3. D it zijn de emoties: betreuren, verontwaardiging, boosheid en 
teleurstelling. In een aantal situaties w erd bovendien sterk meegevoeld m et de betrok­
kenen. De gemiddelde score voor verdriet lag in alle situaties tussen 2 en 3. Voor 
schaamte, frustratie en verwarring geldt dat de gemiddelden over het algemeen rond 2 
lagen. Voor de overige emoties — onzekerheid, angst, overstuur en zich am useren — 
kwam de gemiddelde score in geen van de situaties boven 1,59 uit.
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Tabel 2.1 De overw egingen en de em oties van de docenten: gem iddelden en verschillen tussen de
zes situaties (202 <  N  <_234)3
M bereik
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welzijn leerlingen 3.95 (3.41-4.65) .24 - + - + - .77
leermom ent 3.93 (3.68-4.10) .06 - + + - + .83
mijn morele principes 3.83 (3.39-4.01) .09 + - + - + .86
sfeer in leerlingengroep 3.79 (3.36-4.20) .09 - + + .83
schoolbeleid 3.15 (2.68-3.44) .10 + - - + + .87
praktische overwegingen 2.82 (2.59-3.28) .10 + - - - + .87
oordeel collega’s 1.92 (1.82-2.01) .02 - .94
Emoties
betreuren 3.80 (3.16-4.16) .15 + - + - + .77
verontwaardiging 3.70 (2.72-4.37) .35 + - + - + + .70
boosheid 3.34 (2.17-4.23) .48 + - + - + + .77
teleurstelling 3.19 (2.52-3.71) .17 + - + - - + .83
compassie 3.10 (2.12-4.23) .40 + - + - + - .73
verdriet 2.52 (2.11-2.83) .09 + + - - + .88
schaamte 2.09 (1.77-2.44) .09 + - - + .88
verwarring 2.02 (1.56-2.34) .08 - + + .82
frustratie 1.91 (1.71-2.17) .06 + - - - + .86
onzekerheid 1.48 (1.27-1.59) .04 + - .82
overstuur 1.33 (1.19-1.42) .03 - + .82
angst 1.28 (1.13-1.51) .06 + - - .68
amuseren 1.12 (1.03-1.32) .05 + - - .50
Afkortingen. M is het gemiddelde over de situaties heen (het algemene gemiddelde); het bereik toont de gemid­
delden van de laagst scorende situatie en de hoogst scorende situatie per variabele; de partiële eta-kwadraat 
(H2) geeft aan welk deel van de totale variantie door de situaties kon worden verklaard; een +  geeft aan dat het 
gemiddelde in deze situatie significant hoger lag dan het algemene gemiddelde (p <.01); een - geeft aan dat het 
gemiddelde in deze situatie significant lager lag dan het algemene gemiddelde (p <.01); en de intraklassecorre- 
latiecoëfficiënt (rho) brengt de consistentie van iedere variabele tot uitdrukking.
3 Zie Bijlage A voor een overzicht van alle beschrijvende gegevens over de em oties en de overw egin­
gen van de docenten  in de zes hypothetische m oreel kritische situaties
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De F-toets toonde voor alle emoties een significant verschil tussen situaties (p < .01), 
w at betekent dat de situaties van elkaar verschilden w at betreft de mate waarin de ver­
schillende emoties ervaren zouden w orden door de docentengroep als geheel. Tabel
2.1 toon t in de vorm van de partiële eta-kwadraten voor elke emotie welk deel van de 
totale variantie door de situaties kon w orden verklaard. Voor boosheid, verontwaardi­
ging en compassie w aren de verschillen he t grootst en kon een relatief groot percenta­
ge van de variantie door de situaties w orden verklaard (respectievelijk 48, 35 en 40 
procent). Vergeleken m et de andere situaties zou veel m inder boosheid en veront­
waardiging w orden gevoeld in de situaties Vluchtelingen en Bin Laden en m eer compassie 
worden gevoeld in de situaties Fiets, Gedicht en Ruzie.
De intraklassecorrelatiecoëfficiënt (rho) geeft per emotie aan in hoeverre de scores 
van de verschillende docenten consistent zijn over de situaties. Hoe hoger rho, hoe 
hoger de consistentie en hoe lager rho, hoe sterker het interactie-effect tussen docent 
en situatie. U it Tabel 2.1 kan w orden afgelezen dat de intraklassecorrelatiecoëfficiënt 
voor zeven emoties een waarde van tenm inste .82 had en voor vijf emoties een waarde 
tussen .68 en .77. H et m eest consistent waren de emoties verdriet, schaamte en frus­
tratie. Voor ‘am useren’ w erd de m inste consistentie tussen situaties gevonden, m et 
een intraklassecorrelatiecoëfficiënt van .50.
2.4.3 Hoe handelen de docenten in de moreel kritische situaties?
Onze derde vraag was hoe docenten handelen in de zes m oreel kritische situaties. In 
Tabel 2.2 staat voor iedere handeling w at he t percentage docenten was dat zei deze 
handeling u it te zullen voeren. Over het algemeen zouden de docenten de situaties niet 
negeren; bijna alle docenten zouden op iedere situatie ingaan. Voor een gesprek (met 
de betreffende leerlingen of m et de klas) waarin het eigen standpunt duidelijk w ordt 
gemaakt w erd over het algemeen door 40 a 50 procent van de docenten gekozen. In de 
situatie Bin Laden lagen de percentages lager (35.5 procent voor een gesprek m et de 
betreffende leerlingen m et standpunt en 20.3 procent voor een klassengesprek m et 
standpunt). Ook in de situatie Ruzie zouden m inder docenten een klassengesprek m et 
eigen standpunt aangaan (10.3 procent). Voor een gesprek (m et de betreffende leerlin­
gen of m et de hele klas) waarin het eigen standpunt niet naar voren w ordt gebracht 
lagen de percentages over he t algemeen een stuk lager dan voor de gesprekken m et 
eigen standpunt (variërend van 1.7 procent voor een klassengesprek zonder standpunt 
in de situatie Ruzie to t 19.9 procent voor een klassengesprek zonder standpunt in de 
situatie Bin Laden). H et eigen standpunt uiten zonder er een gesprek over aan te gaan is 
een aanpak die in vier van de situaties door een kw art a een derde van de docenten 
w erd gerapporteerd, in één situatie (Vluchtelingen) door 8.2 procent en in situatie door 
10.9 procent (Bin Laden).
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Tabel 2.2 De handelingen van de docenten: percentages en verschillen tussen de zes situaties



























Handelingen % % % % % %
Cochrans
Q rho
Op de situatie ingaan 99.6 94.0 99.6 96.5 99.1 97.0
Bestraffend optreden 67.8 3.9 28.3 3.5 84.5 42.8 532.98* .54
Eigen standpunt zonder gesprek 37.1 8.2 25.8 10.9 33.0 30.4 107.14* .61
Gesprek m et betreffende leerlingen,
m et eigen standpunt 44.6 46.1 51.5 35.5 41.6 40.4 20.36* .69
Gesprek m et betreffende leerlingen,
zonder eigen standpunt 9.9 12.9 4.3 12.3 6.9 5.2 25.49* .60
Klassengesprek m et eigen standpunt 20.2 40.9 51.1 46.7 10.3 44.8 173.51* .71
Klassengesprek zonder eigen
standpunt 4.3 19.4 8.2 19.9 1.7 5.7 102.27* .65
Situatie m elden binnen school 96.1 20.6 51.3 34.6 86.3 72.6 430.25* .55
Afkortingen. % staat voor het percentage docenten dat de handeling zou uitvoeren; Cochrans Q geeft aan of de 
situaties significant van elkaar verschilden ten aanzien van het percentage docenten dat de handeling zou uitvoe­
ren; en de intraklassecorrelatiecoëfficiënt (rho) brengt de consistentie van elke handeling tot uitdrukking.
* p <0.01
Tabel 2.2 laat in de vorm van Cochrans Q zien dat voor ieder handelingalternatief geldt 
dat de situaties significant van elkaar verschilden w at betreft het percentage docenten 
dat de handeling zou uitvoeren. De zes situaties verschilden m et name van elkaar wat 
betreft het percentage docenten dat zei bestraffend op te treden. In de situaties Fiets en 
Ruzie zou een groot deel van de docenten bestraffend optreden. Voor de situaties 
Vluchtelingen en Bin Laden geldt dat nauwelijks een bestraffende aanpak w erd gerappor­
teerd. Duidelijke verschillen w erden ook gevonden voor het m elden van de situatie 
binnen de school. De situaties Fiets, Ruzie en Hakenkruis zouden door relatief veel do­
centen w orden gemeld en de situatie Vluchtelingen door relatief weinig docenten. V er­
der viel op dat in de situaties Fiets en Ruzie door een relatief klein percentage docenten 
w erd gekozen voor een klassengesprek waarin het eigen standpunt duidelijk w ord t ge­
maakt. Voor een klassengesprek waarin he t eigen standpunt n iet w ord t geuit, w erd 
vergeleken m et de andere situaties door relatief veel docenten gekozen in de situaties 
Vluchtelingen en Bin Laden.
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N iet alle handelingen w aren even consistent. De intraklassecorrelatiecoëfïiciënt 
kwam voor geen enkele handeling boven .71 u it (zie Tabel 2.2). H et m eest consistent 
waren een gesprek m et de betreffende leerlingen m et eigen standpunt en een klassen­
gesprek m et eigen standpunt. De scores per docent op deze handelingen vertoonden — 
vergeleken m et de andere handelingen — dus de minste verschillen over de situaties 
heen.
2.5 Conclusie en discussie
Wij hebben in dit hoofdstuk verslag gedaan van een onderzoek waarin wij op explore­
rende wijze inzicht hebben proberen te verkrijgen in de emoties, overwegingen en 
handelingen van docenten in zes hypothetische m oreel kritische situaties. O m dat de zes 
situaties u it ons onderzoek in m indere of m eerdere m ate van elkaar bleken te verschil­
len w at betreft deze overwegingen, emoties en handelingen zullen wij eerst ingaan op 
enkele opvallende overeenkomsten en verschillen tussen situaties, voordat wij terug­
kom en op onze drie hoofdvragen.
De resultaten van de situaties Vluchtelingen en Bin Laden bleken in een aantal opzich­
ten op elkaar te lijken en van de overige situaties te verschillen. H et zijn tw ee van de 
drie situaties waarin een maatschappelijk thema w ordt aangeroerd. In beide situaties 
w orden enigszins om streden uitspraken gedaan over lastige vraagstukken waarover 
binnen de samenleving verschillend w ordt gedacht en waar dus geen eensluidend waar­
deoordeel over w ord t geveld. Er lijkt, om in de term en van Jones (1991) te spreken, 
m inder sociale consensus te bestaan over dit soort them atieken dan over de kwesties 
die in de andere situaties aan de orde zijn. H et is volgens Jones moeilijker m oreel goed 
gedrag te vertonen naarmate er m inder duidelijkheid en overeenstemming over bestaat 
w at in m oreel opzicht wel en niet goed. H et is aannemelijk dat mensen m inder geneigd 
zijn het gedrag van anderen te veroordelen naarmate er m inder sociale consensus be­
staat over de aard van dat gedrag. Dat kan een reden zijn waarom deze situaties relatief 
weinig boosheid en verontwaardiging bij de docenten zouden oproepen en waarom 
slechts een klein percentage van de docenten bestraffend op zou treden. De docenten 
vinden wellicht dat zij in hun rol van docent hun eigen standpunt n iet naar voren m oe­
ten brengen in kwesties waar binnen de samenleving geen consensus over bestaat. Mis­
schien dat in deze situaties daarom w at m eer docenten dan in de andere situaties een 
gesprek m et leerlingen zouden aangaan zonder hun eigen standpunt naar voren te 
brengen.
De situaties Fiets en Ruzie bleken eveneens in een aantal opzichten op elkaar te lijken 
en van de rest te verschillen. Kenm erkend voor deze situaties is dat zij zich buiten de 
les afspelen en dat de leerlingen iets doen w at in veel scholen als een duidelijke over­
treding van de norm en en schoolregels zal gelden. Dat maakt het begrijpelijk dat in
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deze situaties relatief veel belang w erd gehecht aan he t schoolbeleid en dat een relatief 
groot aantal docenten voor een bestraffende aanpak koos. De bevinding dat slechts een 
klein percentage docenten in deze situaties een klassikaal gesprek zou aangaan sluit aan 
bij de bevindingen van De Kat en Roede (1996). In hun onderzoek was een klassenge- 
sprek de m eest gekozen handelingsstrategie, behalve in een aantal situaties die zich bui­
ten het klaslokaal afspeelden. H et lijkt erop dat situaties waar slechts een paar leerlin­
gen direct bij betrokken zijn n iet of in beperkte mate w orden aangewend om een hele 
klas iets over waarden te leren.
Qua inhoud hebben de situaties Fiets en Ruzie m et de situatie Gedicht gemeen dat het 
welzijn van medeleerlingen direct op he t spel staat. D at was in de resultaten terug te 
zien: in deze drie situaties zou sterk w orden meegevoeld m et de betrokkenen en veel 
belang w orden gehecht aan he t welzijn van de leerlingen. D it is in overeenstemming 
m et de constatering van Haidt (2003) dat mensen vooral compassie voelen voor be­
kenden. En ook Jones (1991) noem t ‘nabijheid’ een belangrijke dimensie van m orele 
kwesties. Fiets, Ruzie en Gedicht zijn situaties die zich afspelen op het ‘interpersoonlijke’ 
niveau van de onderlinge omgang van leerlingen. In de situatie Bin Laden was ook zo n 
interpersoonlijk elem ent opgenomen: leerlingen vallen tegen een m edeleerling uit. 
Over het geheel genomen vertoonden de resultaten voor deze situatie echter een veel 
grotere gelijkenis m et de situatie Vluchtelingen. W at m ee kan spelen is dat de leerlingen 
in de situatie Bin Laden veel explicieter dan in de andere interpersoonlijke situaties ge­
richt zijn op de opvattingen van hun medeleerling. W ellicht plaatsten docenten de op­
m erkingen van de leerlingen in de situatie Bin Laden in he t kader van de vrijheid van 
meningsuiting, een waarde waar veel belang aan w ordt gehecht binnen onze samenle­
ving. Er is m eer onderzoek nodig om daar zicht op te krijgen.
Hoewel de resultaten van de situatie Bin Laden dus in bepaald opzicht verschilden 
van de resultaten van de drie andere situaties waarin leerlingen zich tegen m edeleerlin­
gen richten, deed zich w at betreft de sfeer in de leerlingengroep een overeenkomst 
voor tussen de situatie Bin Laden en één van die drie andere situaties, Gedicht. In de situ­
aties Bin Laden en Gedicht w erd w at m eer belang gehecht aan de sfeer in de leerlingen- 
groep dan in de vier andere situaties. Dat in de genoemde situaties m eer belang werd 
gehecht aan deze overweging dan in de situaties Fiets en Ruzie zou deels te m aken kun­
nen hebben m et he t feit dat de tw ee situaties, in tegenstelling to t de situaties Fiets en 
Ruzie, gesitueerd zijn in de klas. De docenten zouden om die reden in hun handelen 
m eer gericht kunnen zijn op he t creëren van rust, dan wel het voorkom en van chaos. 
H et zou eveneens m et het voorkóm en van chaos of een vijandige sfeer te m aken kun­
nen hebben dat de docenten in de situatie Bin Laden m eer belang hechtten aan de sfeer 
in de leerlingengroep dan in de tw ee andere situaties waarin leerlingen zich in de klas 
uitlaten over een m oreel maatschappelijke kwestie, de situaties Vluchtelingen en Haken­
kruis. O m dat de leerlingen zich in de situaties Vluchtelingen en Hakenkruis n iet direct
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tegen m edeleerlingen richten dreigt in die situaties wellicht m inder he t gevaar van op­
lopende gem oederen en de daarmee samenhangende onrust en vijandigheid. Overigens 
zouden situaties zoals Vluchtelingen en Hakenkruis zich in de praktijk, bijvoorbeeld w an­
neer docenten een klassengesprek aangaan, alsnog kunnen ontpoppen to t situaties 
waarin leerlingen zich direct tegen m edeleerlingen richten.
Deze verschillen tussen situaties in acht nem ende, gaan wij over to t he t beantw oorden 
van onze drie onderzoeksvragen. Onze eerste vraag was welke overwegingen docenten 
hebben in de m oreel kritische situaties. Een belangrijke reden voor ons om onderzoek 
te doen naar m oreel kritische situaties was dat deze situaties mogelijk als ‘gouden m o­
m enten’ kunnen dienen in de m orele vorming van leerlingen. De resultaten van ons 
onderzoek lijken wijzen erop dat docenten het inderdaad belangrijk vinden dit soort 
situaties aan te grijpen om hun leerlingen in m oreel opzicht iets te leren: over het al­
gemeen w erd in alle situaties veel belang gehecht aan de overweging leerlingen iets te 
leren ten aanzien van waarden. De docenten gaven verder aan dat zij in alle situaties 
belang zouden hechten aan hun eigen m orele principes. D at resultaat sterkt ons ver­
m oeden dat hun persoonlijke ethiek een belangrijke basis voor docenten vorm t van 
waaruit zij m et m orele kwesties in het onderwijs omgaan (vgl. Kelchtermans, 1996). 
Interessant in dit opzicht is ook dat aan die persoonlijke m orele principes m eer belang 
zou w orden gehecht dan aan he t schoolbeleid en zeker dan aan het oordeel van colle­
g as . Ons onderzoek bevestigt verder het beeld u it eerder onderzoek dat docenten het 
welzijn van hun leerlingen to t de kern van hun vak rekenen en dat aan dit welzijn een 
hoge priorite it w ord t toegekend als he t op het spel kom t te staan (Colnerud, 1997; 
Tirri, 1999).
Onze tw eede vraag betro f de emoties van docenten in m oreel kritische situaties. De 
docenten gaven aan dat zij het m oreel kritische gedrag zouden betreuren, dat de situa­
ties vooral boosheid, verontwaardiging en teleurstelling bij hen zouden oproepen en 
dat zij soms sterk m ee zouden voelen m et de betrokkenen. D it zijn allemaal emoties 
die direct verbonden lijken te zijn m et het m orele karakter van de situatie. H et pleit er 
w at ons betreft voor ook in vervolgonderzoek naar m oreel kritische situaties deze em o­
ties op te nem en. Dat docenten aangaven zich niet angstig, verward of onzeker te zul­
len voelen is op het eerste gezicht opmerkelijk in het licht van de onderzoeken van 
Skoe e.a. (2002) en W alker, Pitts, Henning en Matsuba (1995), waarin dit soort em o­
ties weldegelijk naar voren kwamen. Mogelijk zou hier onder m eer he t verschil tussen 
m oreel kritische situaties en m orele dilemma’s een rol kunnen spelen. Bij een m oreel 
dilemma staan mensen voor een m oreel moeilijke keuze: zij w eten niet hoe zij m oeten 
handelen om dat zij n iet w eten w at vanuit m oreel oogpunt he t beste is. De term  ‘m o­
ree l’ verwijst dan naar het type dilemma/d e  soort keuze die gemaakt m oet worden. De 
onderzoeken van Skoe e.a. en W alker e.a. w aren m et name op dit soort dilemma’s
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gericht. In ons onderzoek verwijst de term  ‘m oreel’ naar het type situatie waar docen­
ten m ee w orden geconfronteerd. Z o ’n  situatie kan, maar hoeft geen m oreel dilemma 
op te roepen.
Onze derde vraag was hoe docenten verwachten te handelen in de m oreel kritische 
situaties. Over he t algemeen zeiden de docenten de situaties n iet te zullen negeren. 
Dat resultaat stem t overeen m et de bevindingen van eerder onderzoek waarin het han­
delen van docenten in hypothetische situaties in kaart is gebracht (Klaassen & Leefe- 
rink, 1998; Maslovaty; 2000; Tirri, 1999; Van Veen e t al., 2003; Veugelers & De Kat, 
1998). Eveneens in overeenstemming m et eerder onderzoek is dat docenten er in een 
klassengesprek over het algemeen voor zouden kiezen duidelijk te maken w at hun ei­
gen standpunt is (Klaassen & Leeferink 1998; Veugelers & De Kat, 1998). Ons onder­
zoek liet hetzelfde patroon zien voor individuele gesprekken: ook in die gesprekken 
zouden de docenten hun eigen standpunt meestal naar voren brengen.
M et ons onderzoek hebben wij iets m eer zicht gekregen op de overwegingen, emoties 
en handelingen van docenten in m oreel kritische situaties. Dat he t functioneren van 
docenten in bepaalde situaties op elkaar leek en van hun functioneren in andere situa­
ties verschilde zou erop kunnen wijzen dat er ‘typen’ situaties te onderscheiden zijn, 
waarbij de dimensies ‘sociale consensus’ en ‘nabijheid’ (Jones, 1991) mogelijk van be­
lang zijn. Tegelijk m oet w orden opgem erkt dat hoewel de situaties van elkaar verschil­
den w at betreft de gemiddelde scores van de docentengroep op de verschillende over­
wegingen, emoties en handelingen, ook bleek dat m et name de overwegingen en de 
emoties van de docenten redelijk consistent w aren over de situaties. Een relatief hoge 
score in de ene situatie op bijvoorbeeld de emotie boosheid ging dus veelal gepaard 
m et een relatief hoge score op boosheid in de andere situaties. Deze consistentie is van 
belang voor onderzoek naar m oreel kritische situaties waarin de samenhang tussen vari­
abelen w ord t bestudeerd.
Tot slot willen wij opm erken dat de resultaten van ons onderzoek m et de nodige 
voorzichtigheid m oeten w orden geïnterpreteerd. H et ging immers om he t functione­
ren  van docenten in een beperkt aantal situaties die door de onderzoekers aan de do­
centen w aren voorgelegd. In aanvulling op en ter verdieping van de vragenlijst zullen 
daarom in vervolgonderzoek interviews bij een aantal docenten w orden afgenomen, 
waarin zij w orden bevraagd over m oreel kritische situaties die door hen zelf worden 
aangedragen. Voor de toekom st zou het bovendien goed zijn docenten in m oreel kriti­
sche situaties te observeren en leerlingen te bevragen over het functioneren van hun 





Educatieve, morele en emotionele aspecten van het handelen 
van docenten in moreel kritische situaties
Samenvatting
In dit hoofdstuk doen wij verslag van een vragenlijststudie waarin wij via logistische regressieanalyses 
zijn nagegaan in welke mate de handelingen van 209 docenten in vier hypothetische moreel kritische 
situaties zijn gerelateerd aan een aantal factoren die te maken hebben met hun taak ten aanzien van 
de morele vorming van leerlingen en aan twee factoren die meer in het algemeen een rol lijken te spelen 
in de manier waarop mensen met morele kwesties omgaan (hun boosheid en hun morele principes). In 
alle situaties werd een positief verband gevonden tussen de boosheid die de docenten zouden ervaren en 
de neiging om bestraffend op te treden. Hoe de andere factoren aan hun handelingen waren gerelateerd 
was minder eenduidig. Voor zover er een samenhang van de taakgerelateerde factoren met de hande­
lingen van de docenten werd gevonden betrof het voornamelijk een samenhang met het voeren van een 
klassengesprek. Wij pleiten ervoor de door ons bestudeerde thematiek ook met behulp van andere, meer 
‘contextrijke’ onderzoeksdesigns te bestuderen, teneinde meer zicht te krijgen op de onderlinge samen­
hang van de verschillende factoren die het handelen van docenten in moreel kritische situaties beïn­
vloeden.
3.1 Inleiding
In het onderwijs w ord t impliciet en expliciet gew erkt aan de m orele vorming van leer­
lingen (Fallona & Richardson, 2006). Er zijn verschillende program m a’s, projecten, 
m ethoden en curricula ontwikkeld die expliciet zijn gericht op het leveren van een bij­
drage aan de m orele vorming van leerlingen (zie voor een overzicht, Fallona & Ri­
chardson, 2006; Halstead & Taylor, 2000; Schuitema, Ten Dam & Veugelers, 2008; 
Solomon e t al., 2001). Minstens zo belangrijk als deze ‘expliciete’ onderwijsprogram­
m a’s is hoe docenten zich tegenover hun leerlingen gedragen in hun dagelijkse onder­
wijspraktijk. Onderzoek naar het ‘verborgen’ of ‘impliciete’ m orele curriculum maakt 
duidelijk dat van veel van die gedragingen een m oreel signaal uitgaat, soms zonder dat 
docenten zich daarvan bew ust zijn (Campbell, 2003, 2004; Goodlad e t al., 1990; Han­
sen, 2001, 2002; Jackson et al., 1993; Richardson & Fallona, 2001; Sanger, 2001).
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Relevant m et het oog op de m orele vorming van leerlingen is onder m eer hoe do­
centen zich gedragen wanneer leerlingen iets doen of zeggen dat tegen bepaalde m orele 
waarden ingaat. In de literatuur kom en m eerdere van dit soort moreel kritische situaties 
naar voren, zoals situaties waarin leerlingen verbaal of fysiek geweld gebruiken tegen 
hun m edeleerlingen of docenten, en situaties waarin leerlingen een controversieel 
standpunt innem en ten aanzien van een m oreel maatschappelijke kwestie, zoals de H o­
locaust (zie bijv. Behre et al., 2001; Campbell, 2003, 2004; Hansen, 2002; Joseph & 
EfTon, 1993; Klaassen, Theunissen, Van Veen & Sleegers, 1999; Lahelma, 2004; 
Leeman, 2003; Richardson & Fallona, 2001; Tirri, 1999). Door hun manier van hande­
len in m oreel kritische situaties tonen docenten, bew ust of onbewust, hoe belangrijk of 
onbelangrijk de m orele grenzen zijn waar leerlingen overheen zijn gegaan. Als docen­
ten bijvoorbeeld bestraffend optreden w ordt een signaal uitgezonden dat de grens van 
het toelaatbare is overschreden. O m dat m oreel kritische situaties zich spontaan voor­
doen in de onderwijspraktijk van docenten, en het m et andere w oorden n iet gaat om 
vooraf geplande handelingen en activiteiten, zouden deze situaties als een onderdeel 
van het impliciete m orele curriculum kunnen w orden beschouwd (cf. Fallona & Ri­
chardson, 2006). Door m eer inzicht te verkrijgen in het handelen van docenten in m o­
reel kritische situaties en op de factoren die van invloed zijn op dit handelen, en door 
docenten daar bew ust van te maken, zouden m oreel kritische situaties wellicht ook 
m eer expliciet aangegrepen kunnen w orden om een bijdrage te leveren aan de m orele 
vorming van leerlingen (Klaassen, 1996; Oser, 2005).
Hoewel de literatuur aanwijzingen bevat over factoren die van invloed zijn op het 
handelen van docenten in m oreel kritische situaties, is to t op heden weinig onderzoek 
verricht waarin m oreel kritische situaties een centrale plek innem en en waarin die sa­
menhang systematisch is bestudeerd, oftewel waarin is nagegaan welke handelingen 
m et welke factoren samenhangen. M et ons onderzoek willen wij op exploratieve wijze 
m eer zicht krijgen op de samenhang van de handelingen van docenten in m oreel kriti­
sche situaties m et een aantal factoren. Sommige van die factoren hebben vrij direct te 
maken de taak van docenten ten  aanzien van de m orele vorming van leerlingen. Twee 
andere factoren die wij in het onderzoek hebben betrokken — de m orele principes en 
de boosheid van docenten — lijken m eer in he t algemeen een rol te spelen in de manier 
waarop m ensen m et m orele kwesties omgaan.
3.2 Conceptueel kader
3.2.1 Handelingen van docenten in moreel kritische situaties
D ocenten kunnen op uiteenlopende m anieren handelen als zij m et m oreel kritisch ge­
drag van leerlingen w orden geconfronteerd. De onderzoeken waarin aandacht is be­
steed aan de handelingen van docenten in m oreel kritische situaties verschillen over het
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algemeen van elkaar w at betreft de precieze handelingen die zijn bestudeerd (De Kat & 
Roede, 1996; Klaassen & Leeferink, 1998; Lawrence & Green, 2005; Maslovaty, 
2000; Meyer et al, 2002; Nesdale & Pickering, 2006; Tirri, 1999; Tulley & Chiu, 
1995; Van Veen e t al., 2003; Veugelers & De Kat, 2003; Yoon & Kerber, 2003). In 
deze studie zullen wij slechts een klein aantal van alle mogelijke handelingen van do­
centen opnemen. W at betreft de keuze voor deze handelingen baseren wij ons groten­
deels op de studies van Klaassen en Leeferink (1998) en Veugelers en De Kat (2003). 
In die onderzoeken zijn de handelingen van docenten n e t als in onze studie bestudeerd 
vanuit he t perspectief van de m orele vorming van leerlingen. N et als deze onderzoe­
kers maken wij onder m eer onderscheid naar verschillende manieren waarop docenten 
een gesprek kunnen voeren m et leerlingen (m et of zonder hun eigen standpunt; m et de 
hele klas of alleen m et de betrokken leerlingen), en hebben wij de mogelijkheid opge­
nom en dat docenten hun standpunt naar voren brengen zonder daar een gesprek over 
aan te gaan ( ‘een m onoloog). Daarnaast gaan wij na of docenten bestraffend zouden 
optreden (zoals dreigen m et o f treffen van sancties). D it handelingsalternatief ontbrak 
in de studies van Klaassen en Leeferink (1998) en Veugelers en De Kat (2003), maar is 
wel opgenomen in verscheidene andere studies waarin aandacht is besteed aan het func­
tioneren van docenten in m oreel kritische situaties (Alvarez, 2007; Flavier, Bertone, 
Hauw & Durand, 2002; Nesdale & Pickering, 2006; Rique & Lins-Dyer, 2003; Tirri & 
Puolimatka, 2000; Tulley & Chiu, 1995; Yoon & Kerber, 2003).
3.2.2 Factoren waar het handelen van docenten in moreel kritische situaties 
mogelijk mee samenhangt
De taak van docenten ten aanzien van de morele vorming van leerlingen
D ocenten hebben een taak ten aanzien van de m orele vorming van leerlingen (Aelter- 
man, 2001; Campbell, 2004; Klaassen & Leeferink, 1998; Veugelers & De Kat, 2003) 
en vanuit die taak zouden zij he t van belang kunnen vinden leerlingen in m oreel k riti­
sche situaties in m oreel opzicht iets te leren. W at de taak van docenten ten  aanzien van 
de m orele vorming van leerlingen precies inhoudt ligt echter niet vast. D ocenten kun­
nen van elkaar verschillen in de opvattingen die zij hebben ten aanzien van deze taak 
(Richardson & Fallona, 2001; Sanger, 2001), en in aan die taak gerelateerde overw e­
gingen in concrete situaties. Gaan die verschillen in opvattingen en overwegingen sa­
m en m et verschillen in handelingen?
Tot op heden is nauwelijks onderzoek verricht waarin het handelen van docenten in 
m oreel kritische situaties in samenhang m et hun opvattingen en overwegingen ten aan­
zien van de m orele vorming van leerlingen is bestudeerd. In een aantal studies zijn do­
centen geobserveerd in interacties m et leerlingen en geïnterviewd over die interacties 
en over hun m orele opvattingen en hun taakopvattingen, maar m oreel kritische situa­
ties namen in die studies geen speciale plek in (Campbell, 2003, 2004; Fallona, 2000;
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Hansen, 2001; Richardson & Fallona, 2001; Sanger, 2001). Zelf stelden wij in onze 
eerdere vragenlijststudie vast dat de mogelijkheid om leerlingen iets te leren ten aan­
zien van waarden een belangrijke overweging voor docenten vormde bij hun handelin­
gen in alle m oreel kritische situaties die wij hen hadden voorgelegd (zie hoofdstuk twee 
van dit proefschrift). In die studie is echter niet nagegaan of docenten anders zeiden te 
handelen al naar gelang het belang dat zij aan deze overweging hechtten, oftewel of 
deze overweging vooral m et bepaalde handelingen samenhing. Ook is in die studie niet 
onderzocht of he t handelen van docenten in concrete situaties samenhangt m et m eer 
algemene opvattingen ten aanzien van de m orele vorming van leerlingen. M et dit on­
derzoek willen wij daar m eer zicht op krijgen.
W at betreft de opvattingen van docenten ten aanzien van de m orele vorming van 
leerlingen w ord t in de literatuur soms een onderscheid gemaakt tussen waardecommuni- 
catie en waardeoverdracht (Veugelers & De Kat, 2003; Veugelers, 2000). Daar waar het 
er bij waardeoverdracht m et name om gaat bepaalde waarden op leerlingen over te 
dragen, houdt waardecommunicatie vooral een streven in om leerlingen te leren op 
waarden te reflecteren en daar gesprekken over te voeren. W at betreft he t handelen 
van docenten w ordt bij waardecommunicatie de nadruk gelegd op het initiëren van 
gesprekken m et en tussen leerlingen (Veugelers, 2000). D at doet verm oeden dat do­
centen in m oreel kritische situaties m eer geneigd zullen zijn een gesprek aan te gaan 
m et hun leerlingen naarmate zij m eer belang hechten aan waardecommunicatie. H oe­
wel waardoverdracht over he t algemeen m et m eer norm atieve handelingsalternatieven 
(zoals straffen en een ‘m onoloog’ over w at wel en n iet goed is) w ord t geassocieerd dan 
waardecommunicatie, past ook een relatief open handelingsalternatief zoals een ge­
sprek m et leerlingen waarin de docent naast andere standpunten ook zijn of haar eigen 
standpunt verw oordt, bij de opvatting dat docenten ernaar m oeten streven waarden op 
leerlingen over te dragen.
W elke taken docenten voor zichzelf zien weggelegd ten aanzien van de m orele vor­
ming van leerlingen hangt waarschijnlijk samen m et hun opvattingen over de bijdrage 
die de school zou m oeten leveren aan de m orele vorming van leerlingen. In de litera­
tuur w orden soms de volgende tw ee vormingsdoelen van de school onderscheiden: 
individuele zelfbepaling/autonomie (een doel dat vooral past bij een liberale visie op het 
onderwijs) en gemeenschapsvorming (een doel dat m et name aansluit bij een communita- 
ristische visie op het onderwijs) (Klaassen, 1999; Leeferink & Klaassen, 2000; Leefe- 
rink, 2001). Daar waar he t voor autonomie vooral belangrijk is dat leerlingen zelf to t 
het ontwikkelen van waarden komen, is het voor gemeenschapsvorming m et name van 
belang dat leerlingen waarden onderschrijven die betrekking hebben op de zorg voor 
de ander en de gemeenschap (Klaassen, 1999).
Inhoudelijk lijkt he t vormingsdoel autonomie vooral aan te  sluiten bij de taak waar- 
decommunicatie en het vormingsdoel gemeenschapsvorming bij de taak waardeover-
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dracht. Bij zowel waardecommunicatie als autonomie gaat he t erom leerlingen kritisch 
te maken, hen to t denken aan te zetten en te laten reflecteren op hun waarden. Bij 
waardeoverdracht en gemeenschapsvorming ligt de nadruk n ie t zozeer op de actieve 
bijdrage van de leerlingen zelf aan hun m orele vorming, maar veeleer op het ontwikke­
len van door anderen belangrijk geachte waarden. H et voorgaande doet verm oeden dat 
autonomie op een soortgelijke manier als waardecommunicatie m et het handelen van 
docenten in m oreel kritische situaties samenhangt, en dat ook gemeenschapsvorming 
en waardeoverdracht op elkaar lijken w at betreft hun samenhang m et he t handelen van 
docenten in m oreel kritische situaties.
De morele principes en de boosheid van docenten in moreel kritische situaties 
Morele kwesties kunnen hele persoonlijke kwesties zijn. Moraal raakt aan het wezen 
van m ensen (De Waal, 1996). M orele principes betreffen diepgewortelde opvattingen 
over goed en kwaad, over hoe wij ons tegenover onze omgeving m oeten verhouden. 
Hoe docenten handelen in m oreel kritische situaties zou dan ook te m aken kunnen 
hebben m et hun persoonlijke m orele principes. Hun m orele principes kunnen onder 
m eer een ro l spelen in hun interpretatie van het gedrag van leerlingen. Vanuit hun m o­
rele principes zouden docenten bepaald gedrag van leerlingen intuïtief af kunnen keu­
ren  en bestraffend op kunnen treden (Cropanzano, Goldman & Folger, 2003; Darley & 
Pittman, 2003; Tirri & Puolimatka, 2000). O ok datgene w at docenten hun leerlingen 
willen leren over de omgang m et de ander zou m et de persoonlijke m orele principes 
van docenten te maken kunnen hebben (Campbell, 2004; Hansen, 2002; Joseph & 
Efron, 1993; Richardson & Fallona, 2001; Sanger, 2001), zodat docenten het mogelijk 
van belang vinden hun leerlingen — al dan niet via een gesprek — te confronteren m et 
hun persoonlijke m orele standpunt.
De resultaten van een aantal studies wijzen erop dat m oreel kritisch gedrag van 
leerlingen emoties bij docenten kan oproepen, waaronder boosheid, (Hargreaves, 
2000; Joseph & Efron, 1993; Sutton & W heatly, 2003), maar er is nauwelijks onder­
zoek verricht waarin de relatie tussen de emoties en de handelingen van docenten in 
m oreel kritische situaties systematisch is bestudeerd. Bovendien zijn weinig studies 
specifiek gericht op de boosheid van docenten (Liljestrom e t al, 2007). De studies van 
Sutton (2007) en Liljestrom e.a. (2007) vorm en daarop tw ee uitzonderingen. Deze 
studies wijzen erop dat boosheid geen oppervlakkig, kortstondig gevoel is, maar een 
intense ervaring (Sutton, 2007) en dat de boosheid die door docenten w ord t ervaren 
van invloed is op hun gedrag. Liljestrom e.a. (2007) stelden in hun onderzoek naar 
boosheid bij vrouwelijke docenten vast dat veel van de docenten zich ongemakkelijk en 
bezwaard voelden vanwege hun eigen boosheid en u it alle m acht probeerden te voor­
kom en dat zij blijk zouden geven van die boosheid. Er w aren echter ook docenten die 
wel uiting gaven aan hun boosheid, bijvoorbeeld door bestraffend op te treden.
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De relatie tussen boosheid en straffen kom t ook op andere plekken in de literatuur 
naar voren, onder m eer in een aantal psychologische theorieën (Averill, in Cornelius, 
1996; Darley & Pittman, 2003; Frijda, 2001; Haidt, 2001, 2003; Lazarus, 1991) en 
enkele psychologisch-economische experim enten (Fehr & Fischbacher, 2004; Fehr & 
Gachter, 2002). Hoewel deze literatuur niet specifiek betrekking heeft op docenten, 
doet onderzoek van W einer en collega’s verm oeden dat de algemene, psychologische 
mechanismen die daarin naar voren kom en ook een ro l spelen in he t handelen van do­
centen (Reyna & W einer, 2001; W einer; 2001, 2002; W einer e t al., 1997). O nder­
zoekers die boosheid en straffen m et elkaar in verband brengen wijzen veelal op de 
m orele dimensie en de sociale functie van boosheid en straf. Boosheid w ordt volgens 
hen opgewekt door een onrechtvaardige situatie en straffen kan onder m eer w orden 
beschouwd als een poging om een onrechtvaardige situatie ‘recht te trekken’. Averill 
stelt dat ‘anger is a socially constituted response which helps regulate interpersonal relations 
through the threat o f retaliation fo r  perceived wrongs, and which is interpreted as a passion rather 
than as an action so as not to violate the general cultural proscription against deliberately harm­
ing another’ (Averill, in Cornelius, 1996, p. 162-163). D it alles doet verm oeden dat 
docenten in m oreel kritische situaties m eer geneigd zijn bestraffend op te treden naar­
m ate zij m eer boosheid ervaren in die situaties. M et ons onderzoek willen wij daar 
m eer zicht op krijgen.
3.2.3 De onderzoeksvragen
Kortom, docenten w orden in hun werk m et leerlingen soms geconfronteerd m et m o­
reel kritische situaties en van het handelen van docenten in deze situaties gaat bew ust of 
onbewust een m oreel signaal uit. Daarmee zijn deze situaties relevant m et he t oog op 
de m orele vorming van leerlingen. Hoewel de literatuur aanwijzingen bevat over een 
aantal educatieve, m orele en emotionele factoren die mogelijk van invloed zijn op het 
handelen van docenten in m oreel kritische situaties, is er nog n iet veel onderzoek 
waarin die relaties systematisch zijn bestudeerd. M et ons onderzoek willen wij m eer 
zicht krijgen op de samenhang tussen een aantal van die factoren en handelingen, zodat 
een impliciet onderdeel van het m orele curriculum wellicht m eer expliciet w ordt. 
M eer in het bijzonder hebben wij de volgende vragen: In welke mate hangen de handelin­
gen van docenten in moreel kritische situaties samen met 1) hun opvattingen over hun morele vor- 
mingstaak en de vormingsdoelen van de school, 2) het belang dat zij in die situaties hechten aan 
de mogelijkheid om leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden, 3) het belang dat zij in die 




Er is een vragenlijst afgenomen bij docenten u it he t vierde leerjaar van he t voortgezet 
onderwijs. De veronderstelling is dat veel van de leerlingen waar deze docenten les aan 
geven gezien hun leeftijd enerzijds veel belang hechten aan de verwachtingen vanuit 
hun omgeving en anderzijds in staat zijn zelfstandig na te denken over m orele kwesties. 
Wij hebben een aselecte steekproef van 73 scholen getrokken u it het Nederlandse 
scholenbestand voor voortgezet onderwijs. In he t voorjaar van 2004 is de leiding van 
het vierde leerjaar van de afdeling vmbo e n /o f  de afdeling havo/vw o- of gymnasium 
van deze scholen gevraagd of zij hun m edewerking wilde verlenen aan het onderzoek 
door de vragenlijst onder een aantal van hun docenten te verspreiden. Van 38 scholen 
(52 procent) hebben wij tenm inste één ingevulde vragenlijst ontvangen. Op deze 38 
scholen zijn 482 vragenlijsten onder docenten van het vierde leerjaar verspreid, waar­
van er 234 (49 procent) zijn geretourneerd. H et verschilde sterk per school hoeveel 
vragenlijsten wij hebben ontvangen (variërend van één to t en m et zestien), m ede om ­
dat n ie t alle scholen over zowel een afdeling vmbo als een afdeling havo/vw o of gym­
nasium beschikten. De representativiteit van de onderzoeksgroep is mogelijk aangetast 
door de verschillen per school in he t aantal ingevulde en geretourneerde vragenlijsten. 
Vanwege het exploratieve karakter van he t onderzoek stond de representativiteit van 
de onderzoeksgroep echter n iet centraal.
Van de 234 vragenlijsten hebben wij er 25 n iet in de analyses betrokken om dat er te 
veel gegevens ontbraken. H et uiteindelijke aantal vragenlijsten bedroeg aldus 209. 67 
procent van deze docenten was man. De gemiddelde leeftijd van de docenten bedroeg 
46 jaar. 35 procent van de docenten gaf alleen les in het vmbo, 42 procent gaf alleen 
les in he t havo/vw o/gym nasium , en 23 procent gaf les in zowel he t vmbo als he t ha­
vo/vw o/gym nasium .
3.3.2 Instrument
De docenten kregen een vragenlijst voorgelegd, waarin vragen waren opgenomen over 
hun opvattingen m et betrekking to t hun taak ten aanzien van de m orele vorming van 
leerlingen en m et betrekking to t de vormingsdoelen van de school. Verder bevatte de 
vragenlijst een aantal hypothetische situaties. Bij iedere situatie m oesten de docenten 
achtereenvolgens aangeven welke emoties de situatie bij hen zou oproepen, hoe zij 
zouden handelen in de situatie en welke overwegingen zij daarbij hadden. Voor de on­
derhavige studie hebben wij slechts een deel van deze gegevens gebruikt4. Hieronder 
w orden alleen de variabelen besproken die in deze studie zijn opgenomen.
4 Zie hoofdstuk tw ee  van d it proefschrift voor een overzicht van alle situaties en van alle handelin­
gen, overw egingen en em oties die in de vragenlijst w aren  opgenom en.
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Opvattingen over de morele vormingstaak van docenten In de vragenlijst w aren tien items 
opgenomen over de taakopvattingen van docenten ten aanzien van de m orele vorming 
van leerlingen. Deze items w aren grotendeels gebaseerd op de vragenlijsten van Klaas­
sen en Leeferink (1998), Leeferink (2001) en Veugelers en De Kat (1998). Vijf items 
verwezen naar ‘waardeoverdracht’ en vijf items verwezen naar ‘waardecommunicatie’. 
De docenten w erd gevraagd op een vijfpuntsschaal aan te geven in hoeverre zij het m et 
iedere stelling eens waren. In de resultaten van de principale factoranalyse w aren deze 
tw ee factoren te herkennen. De tw ee factoren verklaarden samen 35.8 procent van de 
variatie. De lading van vier items op de twee factoren was relatief laag en deze items 
zijn daarom bij de schaalconstructie buiten beschouwing gelaten. De schaal waardeover­
dracht bestond daardoor uit drie items ( ‘H et is m ijn taak aan leerlingen te vertellen wat 
juiste en onjuiste waarden zijn’, ‘H et is m ijn taak waarden en norm en op leerlingen 
over te brengen’ en ‘H et is m ijn taak een oordeel u it te spreken over de waarden en 
norm en van leerlingen). De Cronbach alpha was .68. De schaal waardecommunicatie 
bestond eveneens u it drie items ( ‘H et is mijn taak leerlingen te laten nadenken over 
tegenstrijdige w aarden’, ‘H et is mijn taak gesprekken m et leerlingen op gang te bren­
gen over waarden en norm en’ en ‘H et is mijn taak leerlingen te laten beargum enteren 
waarom bepaalde waarden belangrijk voor hen z ijn ). De Cronbach alpha was .69. De 
correlatie tussen waardeoverdracht en waardecommunicatie bedroeg .23 (p < .01).
Opvattingen over de vormingsdoelen van de school De vragenlijst bevatte twaalf items over 
de opvattingen van docenten ten aanzien van de doelen van de school w at betreft de 
m orele vorming van leerlingen. Deze items w aren grotendeels gebaseerd op de vragen­
lijsten van Leeferink (2001), Leeferink en Klaassen (2000) en Sleegers, Denessen, 
Leeferink en Klaassen (2001). Zes items verwezen naar het opvoedingsdoel ‘gem een­
schapsvorming’ (bijv. ‘De school m oet leerlingen waarden leren die gemeenschapszin 
bevorderen’) en zes items verwezen naar het opvoedingsdoel ‘autonom ie’ (bijv. ‘De 
school m oet leerlingen leren eigen waarden te k iezen ). De docenten w erd gevraagd 
op een vijfpuntsschaal aan te geven in hoeverre zij het m et de stellingen eens waren. 
De items zijn aan een principale factoranalyse onderworpen, die een oplossing van 
tw ee factoren toonde, waarin ‘gemeenschapsvorming’ en ‘autonom ie’ waren te her­
kennen. Deze twee factoren verklaarden samen 47 .4  procent van de variatie. Twee 
items zijn bij de schaalconstructie buiten beschouwing gelaten vanwege hun lage lading 
( ‘De school m oet leerlingen zorg voor elkaar bijbrengen’ en ‘De school m oet leerlin­
gen leren hun eigen beslissingen te nem en in het lev en ). De schaal gemeenschapsvorming 
bestond zodoende u it vijf items en had een Cronbach alpha van .77. De schaal autono­
mie bestond eveneens u it vijf items en had een Cronbach alpha van .81. De correlatie 
tussen gemeenschapsvorming en autonomie was . 16 (p = .02).
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Eerder in dit hoofdstuk hebben wij opgem erkt dat het vormingsdoel gemeenschaps­
vorming inhoudelijk vooral lijkt op de taak w aardeoverdracht en het vormingsdoel au­
tonom ie op de taak waardecommunicatie. Om na te gaan of er ook een empirische 
relatie bestond tussen deze doelen en taakopvattingen hebben wij de correlaties bere­
kend tussen hun taakopvattingen en hun vormingsdoelen. In overeenstemming m et 
onze verwachting w erd een positieve correlatie gevonden tussen waardeoverdracht en 
gemeenschapsvorming (r = .60 ; p < .01 ) en tussen waardecommunicatie en autonomie 
(r = .43 ; p < .01). W aardeoverdracht vertoonde geen samenhang m et autonomie (r 
=  .03; p = .63). De relatie tussen waardecommunicatie en gemeenschapsvorming was 
licht positief (r = .22 , p < .01 ). M et andere woorden, naarmate de docenten waarde­
overdracht een belangrijkere taak vonden leken zij m eer belang te hechtten aan het 
vormingsdoel gemeenschapsvorming, maar n iet aan autonomie. En naarmate de docen­
ten waardecommunicatie een belangrijkere taak achtten leken zij vooral m eer belang te 
hechtten aan autonomie, maar leken zij ook gemeenschapsvorming een iets belangrij- 
ker vormingsdoel te vinden.
Moreel kritische situaties In de vragenlijst w aren zes hypothetische m oreel kritische situa­
ties opgenomen: situaties waarin leerlingen iets doen of zeggen waardoor morele 
waarden in het gedrang komen. Voor alle situaties in de vragenlijst gold dat zij zich 
afspelen in of rondom  het schoolgebouw. O m dat u it onze eerste vragenlijststudie is 
gebleken dat de gegevens van een aantal situaties op elkaar leken (zie hoofdstuk twee 
van dit proefschrift) hebben wij in de onderhavige studie twee situaties buiten be­
schouwing gelaten, en ons beperkt to t de volgende vier situaties.
1. Vluchtelingen: Een klas kom t binnen voor de les. De leerlingen praten door 
over een vluchtelingenvraagstuk, dat als thema in de vorige les aan de orde is 
geweest. Een leerling reageert zeer fel: ‘Alle vluchtelingen kom en hier om te 
profiteren van onze welvaart’.
2. Gedicht: Leerlingen m oeten voor de klas zelfgemaakte gedichten voordragen. 
In een paar gedichten w orden m edeleerlingen belachelijk gemaakt.
3. Ruzie: Tijdens de pauze ontstaat er ruzie tussen een aantal leerlingen in de kan­
tine. De sfeer w ord t steeds grimmiger en één van de leerlingen spuugt een 
ander in het gezicht.
4. Hakenkruis: Bij binnenkom st van het klaslokaal ziet u  dat één van de leerlingen 
een hakenkruis op het bord  heeft getekend.
In tw ee van deze situaties is het m oreel kritische gedrag direct tegen m edeleerlingen 
gericht (de situaties Gedicht en Ruzie) en in tw ee situaties doen leerlingen iets w at een 
maatschappelijk thema raakt, zonder zich tegen bepaalde individuen te richten (de situ­
aties Vluchtelingen en Hakenkruis). De situaties Vluchtelingen, Gedicht en Hakenkruis
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waren afkomstig u it eerder onderzoek (De Kat & Roede, 1996; Klaassen & Leeferink, 
1998; Theunissen et al., 1998; Veugelers & De Kat, 1998).
Handelingen van docenten De docenten w erd gevraagd aan te geven zou of zij: 1) direct,
2) later, of 3) n iet op de situatie in zouden gaan. Als zij op de situatie in zouden gaan, 
m oesten zij aangeven hoe zij dat zouden doen. Zij kregen zes handelingsalternatieven 
voorgelegd. Per handeling m oesten de docenten aangeven of zij die handelen zouden 
uitvoeren ( ‘ja ’ of ‘nee’). H et was dus mogelijk om m eerdere alternatieven aan te krui­
sen. De handelingsalternatieven w aren deels gebaseerd op Klaassen en Leeferink 
(1998) en Veugelers en De Kat (1998).
1. Ik zou bestraffend optreden
2. Ik zou duidelijk maken w at ik ervan vind, zonder er een gesprek over aan te 
gaan
3. Ik zou een gesprek aangaan m et de betreffende leerling(en), waarin ik diverse 
standpunten belicht en duidelijk maak w at mijn eigen standpunt is
4. Ik zou een gesprek aangaan m et de betreffende leerling(en), waarin ik diverse 
standpunten belicht, zonder duidelijk te maken w at mijn eigen standpunt is
5. Ik zou een klassikaal gesprek op gang brengen, waarin ik diverse standpunten 
belicht en duidelijk maak w at mijn eigen standpunt is
6. Ik zou een klassikaal gesprek op gang brengen, waarin ik diverse standpunten 
belicht, zonder duidelijk te maken w at mijn eigen standpunt is
Aangezien de docenten zijn bevraagd over hypothetische situaties geven onze resultaten 
geen beeld van het daadwerkelijke handelen van de docenten, maar van de handelingen 
die de docenten verwachtten te zullen uitvoeren.
De overweging om leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden Bij iedere situatie w erd de 
docenten gevraagd op een vijfpuntsschaal aan te geven hoe belangrijk voor de zojuist 
gemaakte keuze van handelen de overweging was geweest om leerlingen iets te leren 
ten aanzien van waarden (1 =  heel onbelangrijk; 5 =  heel belangrijk).
De morele principes van docenten De docenten w erd bij iedere situatie gevraagd op een 
vijfpuntsschaal aan te geven hoe belangrijk voor de zojuist gemaakt keuze van handelen 
hun eigen m orele principes w aren geweest (1 =  heel onbelangrijk; 5 =  heel belang­
rijk).
Boosheid van docenten De docenten m oesten op een schaal van 1 (helemaal niet) to t 5 




O m dat u it onze eerdere studie was gebleken dat de handelingen van de docenten niet 
consistent waren over de situaties (zie hoofdstuk tw ee van dit proefschrift), is ervoor 
gekozen de analyses voor iedere situatie apart u it te voeren. O m dat het percentage 
docenten dat n ie t op de situatie zou ingaan in bijna alle situaties te klein was om analy­
ses op u it te voeren is die handeling niet in de verdere analyses betrokken. De hande­
lingen ‘direct op de situatie ingaan’ en ‘later op de situatie ingaan’ zijn buiten be­
schouwing gelaten gezien het grote aantal missings (de docenten hebben wel aangege­
ven hoe zij op de situatie zouden ingaan, maar n iet altijd of zij dat direct of later zouden 
doen).
Om te onderzoeken in welke mate de handelingen van de docenten m et de ver­
schillende factoren samenhingen is voor iedere situatie een aantal logistische regressie­
analyses uitgevoerd. Er is gekozen voor logistische regressieanalyses om dat de afhanke­
lijke variabelen (de handelingen) een dichotoom karakter hadden (immers, van iedere 
handeling hadden de docenten aangegeven of zij hem wel of n ie t zouden uitvoeren) 
(Lammers, Pelzer, Hendrickx, & Eisinga, 2007). Voor iedere handeling is in iedere 
situatie één m odel getoetst waarin de taakopvattingen, de vormingsdoelen, de overw e­
ging om leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden, de eigen m orele principes en 
de boosheid van de docenten w aren opgenomen. Wij hebben Nagelkerke R2 gebruikt 
als een indicatie voor de voorspellende waarde van het m odel m et alle predictoren. 
Voor iedere onafhankelijke variabele is nagegaan of deze een significant effect had op de 
betreffende handeling. In (logistische) regressieanalyse gaat het om het zo goed m oge­
lijk voorspellen van kansen (in ons onderzoek de kans dat een handeling w ordt uitge­
voerd). Wij hebben z o n  kans geïnterpreteerd in term en van een samenhang: een grote 
kans op een bepaalde handeling (bijvoorbeeld een klassengesprek m et eigen standpunt) 
wijst op een hoge samenhang van de ‘voorspeller’ (de betreffende onafhankelijke varia­
bele, bijvoorbeeld de overweging leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden) m et 
deze handeling.
3.4 Resultaten
In ons onderzoek zijn wij nagegaan in welke m ate een aantal handelingen van docenten 
in vier hypothetische m oreel kritische situaties zijn gerelateerd aan: 1) hun opvattingen 
over hun taak ten  aanzien van de m orele vorming van leerlingen en over de vormings- 
doelen van de school, 2) het belang dat zij in de situaties hechten aan de mogelijkheid 
leerlingen iets te leren ten  aanzien van waarden, 3) het belang dat zij in de situaties 
hechten aan hun eigen m orele principes, en 4) hun boosheid in de situaties. Alvorens 
to t de bespreking van deze samenhangen over te gaan, zal eerst ko rt w orden aangege­
ven welke handelingen de docenten zeiden u it te zullen voeren.
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3.4.1 De handelingen van de docenten in de moreel kritische situaties 
Wij zijn voor iedere handeling in iedere situatie nagegaan hoe groot he t percentage 
docenten was dat zei de handeling te zullen uitvoeren. In Tabel 3.1 w ord t een over­
zicht gegeven van deze percentages.


















Handelingen % % % %
Bestraffend optreden 4.3 28.7 84.2 42.6
Eigen standpunt zonder gesprek 7.7 24. 9 31.1 30.1
Gesprek m et betreffende leerlingen, m et eigen standpunt 46.4 52.6 43.5 41.1
Gesprek m et betreffende leerlingen, zonder eigen standpunt 13.9 4.8 7.2 5.3
Klassengesprek m et eigen standpunt 40.2 51.7 11.0 44.5
Klassengesprek zonder eigen standpunt 21.1 8.6 1.4 5.7
N.B. De percentages tellen niet op tot 100 procent aangezien het mogelijk was meerdere handelingsalternatie- 
ven aan te kruisen
U it Tabel 3.1 kan w orden opgemaakt dat het sterk per situatie verschilde of de docen­
ten bestraffend zouden optreden (variërend van 4.3 procent in de situatie Vluchtelin­
gen, to t 84.2 procent in de situatie Gedicht). H et eigen standpunt duidelijk maken 
zonder er een gesprek over aan te gaan, is een handeling die in de situaties Ruzie en 
Hakenkruis door iets m eer dan dertig procent van de docenten w erd gerapporteerd, in 
de situatie Gedicht door een kw art van de docenten, en in de situatie Vluchtelingen 
door 7.7 procent. De percentages voor het voeren van een gesprek (m et de betreffen­
de leerlingen of m et de hele klas) waarin het eigen standpunt naar voren w ordt ge­
bracht lagen tussen de 40.2 en 52.6 procent. De situatie Ruzie vorm de daarop een u it­
zondering w at betreft het voeren van een klassengesprek; in die situatie zou 11 procent 
van de docenten deze handeling uitvoeren. Voor een gesprek (m et de betreffende leer­
lingen of m et de hele klas) waarin he t eigen standpunt n iet naar voren w ord t gebracht 
lagen de percentages over het algemeen een stuk lager dan voor een gesprek m et 
standpunt. H et m eest w erd zo’n  gesprek zonder eigen standpunt gerapporteerd in de 
situatie Vluchtelingen (13.9 procent voor een gesprek m et de betreffende leerlingen en
21.1 procent voor een klassengesprek).
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3.4.2 De samenhang van de taakgerelateerde factoren m et het handelen van de 
docenten in de moreel kritische situaties 
In Tabel 3.2 zijn de beschrijvende gegevens opgenomen van de opvattingen van de do­
centen ten aanzien van de m orele vorming van leerlingen en de overweging per situatie 
om leerlingen iets te leren ten  aanzien van waarden. U it deze tabel kan w orden opge­
maakt dat waardeoverdracht, waardecommunicatie, gemeenschapsvorming en auto­
nomie over het algemeen alle vier belangrijk w erden geacht door de docenten (gemid­
delde variërend van 3.46 voor waardeoverdracht to t en m et 4.05 voor gemeenschaps­
vorming). Tabel 3.3 laat zien dat de docenten het in alle situaties belangrijk vonden 
leerlingen iets te leren ten  aanzien van waarden, zij he t in de situatie Ruzie iets minder 
dan in de rest.
Tabel 3.2 Beschrijvende gegevens over de opvattingen van de docenten  (N —209)
T aakopvatting Vormingsdoelen
Waardeoverdracht Waardecommunicatie Gemeenschapsvorming Autonomie
M 3.46 3.77 4.05 3.95
SD .77 .69 .56 .67
N.B. Alle opvattingen zijn gemeten op een vijfpuntsschaal (1-5)
Tabel 3.3 Beschrijvende gegevens over de overw eging leerlingen iets te  leren  t .a .v .  w aarden , de 
m orele  principes van de docenten  en de boosheid van de docenten  in de vier situaties 
(N —209)
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
M SD M SD M SD M SD
Leermoment 4.08 .86 4.10 .94 3.68 1.15 4.09 .96
Mijn morele principes 3.65 1.16 3.90 1.07 3.79 1.12 3.97 1.10
Boosheid 2.30 1.13 3.71 1.10 4.00 1.10 3.67 1.36
N.B. De drie variabelen zijn gemeten op een vijfpuntsschaal (1-5)
Voor iedere situatie is via logistische regressieanalyses nagegaan in welke mate de han­
delingen van de docenten w aren gerelateerd aan de verschillende factoren. De resulta­
ten van deze analyses staan in de Tabellen 3.4 to t en m et 3.9. Elke tabel heeft betrek­
king op één van de zes handelingen. H ieronder zullen de significante verbanden tussen
47
de handelingen van de docenten en de verschillende taakgerelateerde factoren worden 
besproken.
In de logistische regressieanalyses horende bij de situatie Vluchtelingen hingen 
waardecommunicatie en autonomie positief samen m et het voeren van een klassengesprek 
m et eigen standpunt. Daarnaast w erd in deze situatie een positieve samenhang gevon­
den tussen de overweging leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden en een klassenge- 
sprek zonder eigen standpunt.
De logistische regressieanalyses toonden in de situatie Gedicht een positieve samen­
hang van gemeenschapsvorming m et een gesprek m et de betreffende leerlingen zonder 
eigen standpunt en een negatieve samenhang van waardeoverdracht m et deze handeling. 
Verder hing de overweging leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden in deze situatie 
positief samen m et een klassengesprek zonder eigen standpunt en negatief m et een 
m onoloog en m et een gesprek m et de betreffende leerlingen zonder eigen standpunt.
In de situatie Ruzie w erd een positieve samenhang van autonomie en van de overw e­
ging leerlingen iets te leren ten aan zien van waarden gevonden m et h e t voeren van een 
klassengesprek m et eigen standpunt. De analyses toonden daarnaast een negatief ver­
band tussen waardeoverdracht en een gesprek m et de betreffende leerlingen zonder eigen 
standpunt en tussen de overweging leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden en be­
straffend optreden.
In de situatie Hakenkruis w erd een positieve relatie gevonden tussen waardeover­
dracht en een monoloog en een negatieve samenhang van waardecommunicatie en gemeen­
schapsvorming m et een monoloog. Waardecommunicatie hing in deze situatie positief sa­
m en m et een klassengesprek m et eigen standpunt. Tussen de overweging leerlingen iets 
te leren ten aanzien van waarden en deze handeling bestond eveneens een positief ver­
band. Daarnaast hing genoemde overweging positief samen m et een gesprek m et de 
betreffende leerlingen m et eigen standpunt en negatief m et bestraffend optreden en 
m et een monoloog.
3.4.3 De samenhang van de morele principes en de boosheid van de docenten 
m et hun handelen in de moreel kritische situaties 
Tabel 3 .3  laat zien dat de docenten in alle situaties hun eigen m orele principes van be­
lang vonden voor hun handelen (gemiddelde variërend van 3.65 in de situatie Vluchte­
lingen to t 3.97 in de situatie Hakenkruis) en dat de situaties van elkaar verschilden wat 
betreft de m ate waarin zij boosheid bij de docenten zouden oproepen (gemiddelden 
variërend van 2.3 in de situatie Vluchtelingen to t 4 .0  in de situatie Ruzie).
U it de Tabellen 3.4 to t en m et 3.9 blijkt dat in drie van de vier situaties (de situatie 
Ruzie vormde een uitzondering) een significant negatief verband w erd gevonden tussen 
het belang dat de docenten hechtten aan hun eigen morele principes en h e t voeren van een 
klassengesprek zonder eigen standpunt. In de situatie Hakenkruis bleek he t belang dat
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de docenten hechtten aan hun eigen m orele principes daarnaast positief samen te han­
gen m et bestraffend optreden en een m onoloog en negatief m et een gesprek m et de 
betreffende leerlingen zonder eigen standpunt. De analyses toonden in alle situaties een 
positieve samenhang tussen de boosheid van de docenten en de neiging bestraffend op te 
treden. Bestraffend optreden was tegelijk de enige handeling waar boosheid aan was 
gerelateerd.
3.4.4 De voorspellende waarde van de modellen per handeling 
Hoewel ons onderzoek er in de eerste plaats op was gericht m eer zicht te krijgen op de 
samenhang van de handelingen van de docenten m et de afzonderlijke variabelen, w il­
den wij m et ons onderzoek ook een indruk krijgen van de m ate waarin de verschillende 
variabelen gezamenlijk een voorspellende waarde hadden w at betreft de verschillende 
handelingen van de docenten. Nagelkerke R2 kan als een m aat van die gezamenlijke 
voorspellende waarde w orden beschouwd (Lammers e t al., 2007). De Tabellen 3.4 to t 
en m et 3.9 laten zien dat voor alle handelingen in alle situaties geldt dat de variabelen 
gezamenlijk een relatief klein deel van de variatie in de handelingen konden verklaren 
en dus een groot deel van de verschillen tussen de docenten w at betreft hun handelen 
onverklaard bleef. Oftewel, o f de docenten een handeling wel of niet zouden uitvoeren 
leek over he t algemeen slechts in beperkte m ate te maken te hebben m et de verschil­
lende taakgerelateerde factoren en m et de m orele principes en de boosheid van de do­
centen. W el deed zich een aantal verschillen voor tussen handelingen en tussen situa­
ties. De hoogste voorspellende waarde had het m odel voor de handeling ‘bestraffend 
optreden’ in de situaties Vluchtelingen en Hakenkruis (Nagelkerke R2 was respectieve­
lijk .35 en .26) en voor de handeling ‘een gesprek m et de betreffende leerlingen, zon­
der eigen standpunt’ in de situatie Gedicht (Nagelkerke R2 was .28).
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T ab e l 3.4 Relaties m et de handeling ‘Bestraffend optreden’ in de vier situaties
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
Predictor ß SE ß Wald
X2
ß SE ß Wald
X2
ß SE ß W ald
X2
ß SE ß W ald df
X2
Constante -10.66 3.82 7.80* -3.04 1.52 3.99* -1.36 1.94 .49 -3.95 1.52 6.77*
Opvattingen
waarde overdracht .05 .82 .00 -.19 .27 .47 -.70 .38 3.34 -.27 .27 .98 1
waardecommunicatie -.50 .73 .47 .29 .28 1.09 .48 .36 1.08 .20 .27 .52 1
gemeenschapsvorming .14 1.00 .02 .36 .39 .82 .81 .51 2.55 .19 .39 .26 1
autonomie .70 .65 1.14 -.25 .27 .85 -.18 .36 .26 .15 .27 .29 1
Leermoment .51 .73 .49 -.32 .20 2.61 -.49 .24 4.14* -.47 .22 4.50* 1
Mijn m orele principes -.22 .42 .28 .05 .18 .07 .08 .22 .15 .43 .19 4.98* 1
Boosheid 1.46 .45 10.39* .61 .18 11.55* .70 .18 15.40* .70 .15 22.74* 1
Nagelkerke R2 .35 Nagelkerke R2 .12 Nagelkerke R2 .16 Nagelkerke R2 .26 7
*  p  <.05
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T ab e l 3.5 Relaties m et de handeling ‘Eigen standpunt zonder gesprek’ in de vier situaties
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
Predictor ß SE ß Wald
X2
ß SE ß Wald
X2
ß SE ß W ald
X2
ß SE ß W ald df
X2
Constante -2.54 2.53 1.01 .89 1.54 .33 -1.03 1.44 .51 2.97 1.51 3.87
Opvattingen
waardeoverdracht -.12 .47 .06 .18 .29 .40 .11 .26 .17 .60 .28 4.53* 1
waardecommunicatie -.29 .47 .39 -.43 .28 2.36 -.37 .25 2.10 -.82 .28 8.85* 1
gemeenschapsvorming 1.21 .72 2.83 .33 .41 .66 .11 .36 .10 -.83 .39 4.48* 1
autonomie -.73 .39 3.46 -.14 .28 .27 .30 .26 1.25 .20 .27 .56 1
Leermoment -.29 .37 .62 -.56 .20 7.65* -.17 .15 1.18 -.52 .21 6.49* 1
Mijn m orele principes -.06 .28 .05 .16 .19 .73 .03 .15 .03 .41 .20 4.24* 1
Boosheid .28 .24 1.33 -.05 .16 .11 .03 .15 .04 .05 .13 .14 1
Nagelkerke R2 .11 Nagelkerke R2 .10 Nagelkerke R2 .03 \ . i  oei kerke R2 .17 7
* p < .0 5
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T ab e l 3.6 Relaties m et de handeling ‘Gesprek m et betreffende leerlingen, m et eigen standpunt’ in de vier situaties
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
Predictor ß SE ß Wald
X2
ß SE ß Wald
X2
ß SE ß W ald
X2
ß SE ß W ald df
X2
Constante -3.49 1.38 6.46 -1.29 1.31 .96 -2.37 1.37 3.00 -4.53 1.45 9.77*
Opvattingen
waarde overdracht .37 .25 2.16 .24 .24 1.01 .12 .24 .22 -.14 .25 .30 1
waardecommunicatie .07 .25 .08 .22 .24 .90 .18 .24 .54 .06 .26 .05 1
gemeenschapsvorming .18 .34 .28 -.02 .34 .00 -.32 .34 .87 .38 .35 1.18 1
autonomie -.03 .25 .02 .00 .24 .00 .29 .25 1.42 .04 .25 .03 1
Leermoment -.01 .21 .00 .12 .18 .47 .25 .15 2.78 .73 .22 10.86* 1
Mijn m orele principes .30 .15 3.79 -.25 .16 2.43 .02 .15 .03 -.23 .18 1.56 1
Boosheid .08 .14 .32 .06 .13 .19 .04 .14 .07 .15 .12 1.56 1
Nagelkerke R2 .10 Nagelkerke R2 .04 Nagelkerke R2 .05 \ . i  oei kerke R2 .13 7
* p <.05
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T ab e l 3.7 Samenhang m et de handeling ‘Gesprek m et betreffende leerlingen, zonder eigen standpunt’ in de vier situaties
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
Predictor ß SE ß Wald
X2
ß SE ß Wald
X2
ß SE ß W ald
X2
ß SE ß W ald df
X2
Constante .83 1.95 .18 -3.39 3.54 .92 2.17 2.75 .63 -1.52 3.05 .25
Opvattingen
waardeoverdracht -.35 .33 1.13 -1.79 .65 7.48* -1.32 .47 7.85* .36 .55 .43 1
waardecommunicatie -.12 .35 .12 .40 .62 .41 -.24 .49 .25 -.39 .54 .53 1
gemeenschapsvorming -.44 .46 .92 2.49 .97 6.63* 1.01 .71 2.03 -.98 .77 1.62 1
autonomie -.21 .34 .36 -.54 .59 .82 -.70 .46 2.28 .42 .60 .49 1
Leermoment .39 .31 1.56 -1.09 .37 8.97* .25 .29 .72 .39 .43 .85 1
Mijn m orele principes .11 .20 .32 .45 .39 1.34 -.09 .26 .13 -.65 .30 4.80* 1
Boosheid -.23 .20 1.29 -.29 .30 .95 -.42 .24 3.11 .49 .31 2.50 1
Nagelkerke po ö oo Nagelkerke R2 .28 Nagelkerke R2 .19 \ . i  oei kerke R2 .12 7
* p <.05
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T ab e l 3.8 Samenhang m et de handeling ‘Klassengesprek m et eigen standpunt’ in de vier situaties
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
Predictor ß SE ß Wald
X2
ß SE ß Wald
X2
ß SE ß W ald
X2
ß SE ß W ald df
X2
Constante -5.42 1.47 13.49* -3.11 1.36 5.28* -9.60 2.53 14.43* -5.05 1.50 -5.05
Opvattingen
waarde overdracht .08 .26 .10 .18 .24 .54 .23 .39 .36 -.49 .25 -.49 1
waardecommunicatie .54 .26 4.16* -.05 .24 .05 -.19 .40 .22 1.10 .28 1.10 1
gemeenschapsvorming -.26 .35 .55 -.18 .34 .28 -.05 .57 .01 .18 .36 .18 1
autonomie .55 .27 4.32* .42 .24 2.93 1.18 .47 6.25* -.06 .25 -.06 1
Leermoment .19 .22 .73 .25 .19 1.84 .76 .32 5.70* .46 .21 .46 1
Mijn m orele principes .13 .15 .69 -.03 .16 .05 -.29 .24 1.43 .11 .18 .11 1
Boosheid .12 .14 .75 .26 .14 3.49 .20 .25 .63 -.13 .12 -.13 1
Nagelkerke R2 .15 Nagelkerke R2 .07 Nagelkerke R2 .17 \ . i  oei kerke R2 .22 7
* p <.05
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T ab e l 3.9 Samenhang m et de handeling ‘Klassengesprek zonder eigen standpunt’ in de vier situaties
Situaties
Vluchtelingen Gedicht Ruzie Hakenkruis
Predictor ß SE ß Wald
X2
ß SE ß Wald
X2
ß SE ß W ald
X2
ß SE ß W ald d f
X2
Constante -2.89 1.69 2.92 -8.17 2.76 8.78 -.40 5.76 .01 -5.17 3.07 2.84
Opvattingen
waardeoverdracht -.52 .29 3.18 -.43 .40 1.13 .67 1.05 .40 -.01 .52 .00 1
waardecommunicatie .15 .31 .22 .33 .45 .53 -.78 1.00 .61 -.19 .54 .13 1
gemeenschapsvorming .29 .41 .49 .28 .64 .20 -1.68 1.30 1.67 .01 .76 .00 1
autonomie .17 .31 .30 .36 .45 .65 .91 1.18 .60 .11 .54 .04 1
Leermoment .59 .28 4.51* 1.16 .50 5.33* .03 .58 .00 .93 .51 3.30 1
Mijn m orele principes -.39 .17 5.24* -.57 .27 4.32* -.07 .55 .02 -.80 .30 7.00* 1
Boosheid -.04 .17 .06 .13 .26 .24 -.06 .58 .01 .45 .30 2.23 1
Nagelkerke R2 .11 Nagelkerke R2 .14 Nagelkerke po Ö oo \ . i  oei kerke R2 .14 7
* p <.05
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3.5 Conclusie en discussie
Belangrijk voor de m orele vorming van leerlingen is hoe docenten zich tegenover hun 
leerlingen gedragen in hun dagelijkse onderwijspraktijk (Campbell, 2004; Fallona & 
Richardson, 2006; Klaassen, 1996; Richardson & Fallona, 2001). In deze studie hebben 
wij ons gericht op he t handelen van docenten in bepaalde situaties u it die onderwijs­
praktijk, namelijk m oreel kritische situaties. Hoewel de literatuur aanwijzingen bevat 
over factoren die mogelijk van invloed zijn op he t handelen van docenten in dit soort 
situaties, is to t op heden weinig onderzoek verricht waarin m oreel kritische situaties 
een centrale plek innem en en waarin die samenhang systematisch is bestudeerd, ofte­
wel waarin is nagegaan welke handelingen m et welke factoren samenhangen. M et ons 
onderzoek zijn wij op exploratieve wijze nagegaan in welke mate de handelingen van 
209 docenten in vier hypothetische m oreel kritische situaties w aren gerelateerd aan een 
aantal factoren die vrij direct te maken hebben m et de taak van docenten ten  aanzien 
van de m orele vorming, en aan twee factoren die m eer in het algemeen een rol lijken 
te spelen in de manier waarop mensen m et m orele kwesties omgaan (hun m orele p rin­
cipes en hun emotie boosheid in de situaties).
Eén van de m eest in he t oog springende resultaten van ons onderzoek was de posi­
tieve relatie tussen de boosheid die de docenten in de situaties zouden ervaren en hun 
neiging om in de situaties bestraffend op te treden. H et was de enige relatie die in alle 
situaties significant was. Bestraffend optreden was tegelijk de enige handeling waaraan 
boosheid was gerelateerd. Dat een positieve samenhang w erd gevonden tussen boos­
heid en bestraffend optreden is in overstemming m et onze verwachting. Deze ver­
wachting was grotendeels gebaseerd op een aantal psychologische theorieën (Averill, in 
Cornelius, 1996; Darley & Pittman, 2003; Haidt, 2001, 2003; Frijda, 2001; Lazarus, 
1991) en enkele empirische studies (Liljestrom et al., 2007), die niet allemaal specifiek 
betrekking hebben op docenten (Fehr & Fishbacher, 2004; Fehr & Gachter, 2002; 
W einer et al.1997). De resultaten van ons onderzoek doen verm oeden dat wij kennis 
nodig hebben over dit soort algemene psychologische mechanismen om het handelen 
van docenten in m oreel kritische situaties te kunnen begrijpen. Onze resultaten wijzen 
er ook op dat, wanneer wij docenten willen leren m et m oreel kritische situaties om te 
gaan, wij er rekening mee m oeten houden dat hun emoties en m orele intuïties m oge­
lijk een belangrijke drijvende kracht zijn achter bepaalde handelingen (vgl. Alvarez, 
2007; Flavier e t al., 2002).
Hoewel wij in deze studie vast hebben kunnen stellen dat docenten m eer w aren ge­
neigd bestraffend op te treden naarmate de situaties m eer boosheid bij hen opriepen, 
zijn tegelijk veel vragen over de relatie tussen boosheid en bestraffend optreden onbe­
antw oord gebleven. Een centrale — maar u iterst lastig te beantw oorden — vraag waar 
toekomstig onderzoek op gericht zou kunnen zijn is of boosheid aanzet to t bestraffend 
optreden, dan wel dat er sprake is van een m eer indirect verband. Andere richtingge-
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vende vragen voor toekomstig onderzoek kunnen zijn of boosheid vooral m et bepaalde 
vormen van bestraffend optreden samenhangt en of docenten hun bestraffend optreden 
anders beoordelen al naar gelang dit optreden volgens hen m eer is gerelateerd aan hun 
boosheid. Die laatste vraag is onder m eer relevant om dat de literatuur aanwijzingen 
bevat dat docenten soms m oeite hebben m et zowel hun eigen boosheid (Liljestrom et 
al., 2007; Sutton, 2007), als m et het geven van straf (Tirri & Puolitmatka, 2000). Wij 
pleiten er m et het oog op de beantwoording van bovenstaande vragen voor docenten 
zelf te bevragen over de achtergrond en de uitingsvormingen van hun boosheid en hun 
bestraffende optreden in m oreel kritische situaties. O m dat de literatuur aanwijzingen 
bevat dat aan zowel boosheid als bestraffend optreden de waarneming van een onrecht­
vaardige situatie ten grondslag kan liggen (zie bijv. Cropanzo et al., 2003; Fehr & 
Gachter, 2002; Greenberg & Ganegoda, 2007; Haidt, 2003; Lazarus, 1991; Mikula, 
Scherer & Athenstaedt, 1998; W einer, 2002) verdient he t volgens ons aanbeveling ook 
aandacht te besteden aan de manier waarop docenten het m oreel kritische gedrag van 
leerlingen interpreteren, en in he t bijzonder aan he t al dan niet onrechtvaardige karak­
ter van dat gedrag volgens docenten.
Zoals gezegd was de relatie tussen boosheid en bestraffend optreden de enige relatie 
die in alle situaties significant was. Hoe de andere factoren aan het handelen van de 
docenten w aren gerelateerd was m inder eenduidig. Tussen een aantal van die andere 
factoren en handelingen w erd een samenhang gevonden, maar meestal in hooguit twee 
van de vier situaties. Verder bleken alle factoren tezamen een groot deel van de variatie 
in het handelen van de docenten niet te kunnen verklaren. Toch mag op basis van deze 
resultaten niet w orden geconcludeerd dat hoe docenten handelen in m oreel kritische 
situaties weinig te maken heeft m et de factoren die wij in ons onderzoek hebben be­
trokken. Een andere verklaring voor he t geringe aantal significante verbanden, de ver­
schillen per situatie en het grote percentage niet-verklaarde variatie zou kunnen zijn dat 
het nogal per docent e n /o f  per situatie verschilt welke vorm de samenhang van die fac­
toren  m et de handelingen van de docenten aanneemt. Zo zou de ene docent vanuit het 
belang dat hij of zij hecht aan waardeoverdracht een m onoloog kunnen afsteken, terwijl 
een andere docent die evenveel waarde hecht aan waardeoverdracht vanuit diezelfde 
taakopvatting een gesprek m et leerlingen zou kunnen aangaan m et duidelijk maken van 
eigen standpunt.
In ons onderzoek zijn de opvattingen van docenten geoperationaliseerd in relatief 
algemene uitspraken, die ruim te laten voor verschillende invullingen. Evenzo is de do­
centen weliswaar gevraagd of zij hun leerlingen iets wilden leren ten aanzien van w aar­
den en of hun m orele principes een rol zouden spelen bij hun handelen, maar n iet wat 
zij hun leerlingen wilden leren in de verschillende situaties en om welke m orele princi­
pes he t ging. Om te kunnen achterhalen of het van de individuele docent e n /o f  de spe­
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cifieke situatie afhangt hoe de factoren die wij in ons onderzoek hebben betrokken aan 
het handelen van docenten zijn gerelateerd, zal dit handelen bestudeerd m oeten w or­
den in relatie to t de specifieke inhoud van de opvattingen en overwegingen van docen­
ten en specifieke combinaties van opvattingen en overwegingen.
Dan zou bijvoorbeeld kunnen blijken dat docenten die vanuit he t belang dat zij 
hechten aan waardeoverdracht een m onoloog afsteken wat betreft de inhoud van de 
waarden die zij willen overdragen verschillen van docenten die vanuit het belang dat zij 
hechten aan waardoverdracht een gesprek m et leerlingen aangaan. Mogelijk hecht een 
docent die m eer geneigd is to t een gesprek m eer belang aan het overdragen van bij­
voorbeeld de waarde ‘vrijheid van meningsuiting’. Evenzo zou kunnen blijken dat een 
docent die behalve aan waardeoverdracht ook veel belang hecht aan autonomie een 
andere invulling geeft aan waardeoverdracht, en m ede daarom ook anders is geneigd te 
handelen, dan een docent die evenveel belang hecht aan waardeoverdracht als deze 
docent, maar automie m inder centraal stelt.
Na he t bovenstaande moge het duidelijk zijn dat bij de interpretatie van onze resultaten 
de nodige voorzichtigheid is geboden. Hoewel er dus geen vergaande conclusies ge­
trokken kunnen w orden op basis van onze studie, zullen wij hieronder enkele trends 
bespreken in de samenhang van een aantal van de taakgerelateerde factoren m et het 
handelen van de docenten.
Voor zover er een samenhang van de taakgerelateerde factoren m et de handelingen 
van de docenten w erd gevonden betrof het voornamelijk een samenhang m et gesprek­
ken m et leerlingen, in het bijzonder m et klassengesprekken waarin de docenten hun 
eigen standpunt naar voren zouden brengen. De docenten leken m eer to t z o n  klassen- 
gesprek geneigd naarmate zij m eer belang hechtten aan waardecommunicatie, autono­
mie en de overweging leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden. D it doet ver­
m oeden dat de docenten hun leerlingen iets willen leren over m orele kwesties door 
hen zelf actief bij die kwesties te betrekken en dat de docenten van mening zijn dat alle 
leerlingen iets van m oreel kritische situaties kunnen leren, niet alleen de leerlingen die 
direct bij de situatie zijn betrokken. In onderwijsprogram m a’s die expliciet zijn gericht 
op het leveren van een bijdrage aan de m orele vorming van leerlingen w ordt dialoog 
vaak als een belangrijke didactische m ethode beschouwd (Fallona & Richardson, 2006; 
Schuitema et al., 2008; Solomon et al., 2001). De resultaten van ons onderzoek doen 
verm oeden dat een dialoog ook in situaties die zich ‘spontaan’ voordoen in de onder­
wijspraktijk van docenten w ordt ‘aangewend’ om een bijdrage te leveren aan de m ore­
le vorming van leerlingen.
Dat de docenten m eer w aren geneigd to t een klassengesprek naarmate waarde- 
communicatie en autonomie belangrijker voor hen waren is in overeenstemming m et 
onze verwachting dat deze opvattingen samengaan m et relatief ‘open’ handelingsalter-
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natieven. D at de docenten hun eigen standpunt naar voren zouden brengen in deze 
gesprekken wijst erop dat de docenten die het belangrijk vinden om hun leerlingen te 
leren zelf over hun waarden na te denken het ook, en misschien wel daarom, belangrijk 
vinden om hun leerlingen te laten zien dat zij als docent ook een individu zijn m et ei­
gen waarden en opvattingen. Zij lijken m et andere w oorden hun leerlingen niet to t het 
ontwikkelen van eigen waarden te willen brengen door hun persoonlijke standpunt 
voor zich te houden, maar door te laten zien dat he t belangrijk is om een eigen stand­
pun t te hebben. Zij fungeren op die manier als een voorbeeld voor leerlingen.
Eerder in dit hoofdstuk hebben wij het verm oeden uitgesproken dat w aardeover­
dracht en gemeenschapsvorming op elkaar lijken w at betreft hun relatie m et he t hande­
len van docenten. Hoewel wij inderdaad een hoge positieve correlatie vonden tussen 
waardeoverdracht en gemeenschapsvorming5, toonden de logistische regressieanalyses 
geen overeenkomst tussen deze opvattingen w at betreft de samenhang m et he t hande­
len. In tw ee situaties bleken de opvattingen zelfs op tegengestelde manier aan he t han­
delen te zijn gerelateerd.
Dat er verschillen w erden gevonden tussen w aardeoverdracht en gemeenschaps­
vorming w at betreft hun samenhang m et de handelingen van de docenten zou wellicht 
deels verklaard kunnen w orden doordat gemeenschapsvorming n iet alleen te maken 
heeft m et het overdragen van bepaalde, gemeenschappelijke waarden, maar ook m et het 
creëren en instandhouden van een gemeenschap. Die gemeenschap kan de school zelf 
zijn, maar bijvoorbeeld ook de subgemeenschap waar die school deel van uitmaakt, of 
de gehele samenleving. Voor he t in stand houden van een gemeenschap is he t n ie t altijd 
of alleen nodig bepaalde gemeenschappelijke waarden te benoem en en standpunten te 
verdedigen die voor de gemeenschap van belang zijn, maar is he t ook van belang dat de 
leden van die gemeenschap bij de gemeenschap w orden betrokken, bijvoorbeeld door 
hen zelf een bijdrage te laten leveren aan oplossingen voor problematische situaties. 
Dat zou een deel van de verklaring kunnen zijn voor onze bevinding dat de docenten in 
de situatie Gedicht (een situatie die te maken heeft m et de onderlinge verhouding tus­
sen leerlingen en daarmee m et de school als gemeenschap) m eer w aren geneigd een 
gesprek m et de betreffende leerlingen aan te gaan zonder eigen standpunt naarmate zij 
m eer belang hechtten aan gemeenschapsvorming (terwijl zij daar juist m inder toe wa­
ren geneigd naarmate w aardeoverdracht belangrijker voor hen was). De docenten zou­
den bovendien hun eigen standpunt voor zich kunnen houden om de schijn van partij­
digheid — w at zou kunnen leiden to t verdeeldheid binnen de gemeenschap — te voor­
komen.
5 M ultipele regressieanalyse is gevoelig voor in tercorre laties tussen pred ic to ren  (De Heus, Van der 
Leeden & Gazendam, 2003). De in terpreta tie  van onze uitkom sten w o rd t dan ook bem oeilijkt door 
de onderlinge correlaties die w ij vonden tussen bepaalde opvattingen, m e t name tussen w aardover- 
dracht en gem eenschapsvorm ing en tussen w aardecom m unicatie en autonom ie.
59
Toekomstig onderzoek
W anneer de resultaten van de taakgerelateerde factoren en boosheid m et elkaar w or­
den vergeleken valt op dat boosheid op een geheel andere manier aan het handelen van 
de docenten lijkt te zijn gerelateerd dan de taakgerelateerde factoren. O f de docenten 
bestraffend zouden optreden lijkt vooral te m aken te hebben m et hun boosheid in de 
situatie en of de docenten een gesprek m et leerlingen zouden aangaan lijkt m eer te m a­
ken te hebben m et hun taak ten aanzien van de m orele vorming. H et verdient mede 
daarom aanbeveling in toekomstig onderzoek te proberen m eer zicht te krijgen op de 
verhouding tussen de handelingen van docenten in m oreel kritische situaties. Gaan be­
straffend optreden en het voeren van een gesprek in de praktijk samen, en doen zich 
w at dat betreft verschillen voor tussen situaties e n /o f  docenten? Hoe verhoudt de 
boodschap die docenten uitzenden m et hun bestraffende optreden zich to t de bood­
schap die naar voren kom t in hun gesprekken m et leerlingen? Oftewel, leren docenten 
hun leerlingen m et hun bestraffende optreden dezelfde les als de les die zij hen willen 
leren door gesprekken m et hen te voeren, o f een andere les? En vullen die lessen elkaar 
aan, of w erken ze elkaar tegen?
Een aantal onderzoeken laat zien dat docenten spanningen kunnen ervaren die te 
maken hebben m et het naar voren brengen van hun eigen m orele standpunt (Joseph & 
Efron, 1993; Lyons, 1990; Sanger, 2001). Aan de ene kant zijn hun eigen m orele p rin ­
cipes heel belangrijk voor docenten en willen zij leerlingen daar de waarde van laten 
inzien. Aan de andere kant vinden sommige docenten dat een docent zijn of haar eigen 
m orele standpunt niet te veel op de voorgrond m oet plaatsen. D at geeft aan dat docen­
ten moeilijkheden kunnen ervaren om dat bepaalde opvattingen over datgene w at goed is 
voor leerlingen lastig m et elkaar zijn te verenigen. De resultaten van onze studie ro e­
pen de vraag op of docenten ook moeilijkheden of spanningen kunnen ervaren om dat 
zij vanuit hun m orele intuïtie, en hun boosheid in het bijzonder, soms to t een manier 
van handelen zijn geneigd die tegengesteld is aan de manier van handelen die zij belang­
rijk vinden voor de m orele vorming van leerlingen.
T ot slot pleiten wij ervoor de door ons bestudeerde them atiek ook m et behulp van 
andere, m eer ‘contextrijke’ onderzoeksdesigns te bestuderen. In onze studie zijn do­
centen bevraagd over algemeen geformuleerde, hypothetische situaties. Wij hebben 
onder m eer voor die opzet gekozen om dat die ons in staat stelde een relatief groot aan­
tal docenten m et elkaar te vergelijken. Hoewel he t gebruik van hypothetische situaties 
voordelen kent (zie bijv. Hughes & Huby, 2002), zijn er ook nadelen aan verbonden 
(zie bijv. Kelchtermans & Simons, 2007). D ocenten zullen zich waarschijnlijk op basis 
van eerdere ervaringen m et soortgelijke situaties een voorstelling maken van hun reac­
tie in een situatie, maar iedere situatie is uniek en daarom gaat het om niet m eer dan 
een verwachte reactie. Hun reactie zou in de praktijk anders u it zou kunnen pakken,
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afhankelijk van bijvoorbeeld de reactie van leerlingen op hun handelen. Om recht te 






‘Het kan niet en het mag niet, dus doe ik er iets tegen’ 
Overwegingen en handelingen van docenten in moreel 
kritische situaties binnen hun werk met leerlingen
Samenvatting
Met deze studie willen wij een bijdrage leveren aan de kennis over het functioneren van docenten in 
moreel kritische situaties vanuit het perspectief van de docenten zelf. Wij hebben bij e lf docenten uit 
het voortgezet onderwijs een interview afgenomen over hun handelingen en overwegingen in moreel 
kritische situaties waar zij in hun werk met leerlingen mee te maken hebben gekregen. De docenten 
brachten een grote verscheidenheid aan moreel kritische situaties en aan overwegingen en handelingen 
in deze situaties naar voren. O f en hoe de docenten op een situatie waren ingegaan had meestal met 
meerdere overwegingen te maken. De docenten kenden met name veel belang toe aan hun eigen morele 
principes, de mogelijkheid leerlingen in moreel opzicht iets te leren, het welzijn van hun leerlingen en 
de sfeer in de leerlingengroep. Bij de interpretatie van de resultaten wordt het functioneren van de 
docenten mede aan de hand van een aantal door Jones (1991) onderscheiden dimensies van morele 
intensiteit in verband gebracht met de aard van de situaties. Een uitdaging voor toekomstig onderzoek 
is om meer zicht te krijgen op het docentspecfieke en het situatiespecfieke karakter van hetfunctione- 
ren van docenten in moreel kritische situaties en op de interactie tussen bepaalde docentkenmerken en 
situatiekenmerken.
4.1 Inleiding
Eén van de kenm erken van het w erk van docenten is dat zij dagelijks m et leerlingen 
interacteren. In die interacties kunnen zij m et allerlei m orele kwesties te m aken krij­
gen, bijvoorbeeld wanneer zij w orden geconfronteerd m et gedrag van leerlingen dat in 
strijd is m et m orele waarden. In de literatuur over m orele kwesties binnen de onder­
zoekspraktijk van docenten kom en m eerdere van dit soort moreel kritische situaties naar 
voren, zoals situaties waarin leerlingen fysiek geweld gebruiken (Behre e t al., 2001), 
hun m edeleerlingen pesten (Klaassen e t al., 1999; Lahelma, 2004), o f hun docenten 
van discriminatie beschuldigen of hen voorliegen (Leeman, 2003; Tirri, 1999). Ook 
doen zich situaties voor waarin leerlingen hun mening geven over m orele kwesties en 
op die manier bepaalde waarden ter discussie stellen. Zo vertelde een docent u it het
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onderzoek van Joseph en Efron (1993) dat één van zijn leerlingen in de klas zei dat de 
Holocaust n ie t veel heeft voorgesteld.
Docenten staan voor de uitdaging op een goede manier m et dit soort m oreel kriti­
sche situaties om te gaan, als onderdeel van hun pedagogische taak (Van Veen et al.,
2003). W at een goede manier is, spreekt echter n iet voor zich. Bijvoorbeeld omdat 
niet iedereen het er over eens is wat wel en w at n iet toelaatbaar is in de omgang m et de 
ander, en er verschil van mening over bestaat w at de school haar leerlingen m oet of mag 
leren op dit gebied. M et name als er waarden op het spel staan waar docenten persoon­
lijk veel betekenis aan hechten, of als het welzijn van m ensen waar docenten zich nauw 
betrokken bij voelen in het geding is, zouden docenten em otioneel geraakt kunnen 
worden door m oreel kritische situaties (Haidt, 2003). M oreel kritische situaties kun­
nen daarmee complexe situaties zijn voor docenten. Tegelijk zijn het belangrijke situa­
ties m et het oog op de m orele vorming van leerlingen. Voor de m orele vorming van 
leerlingen zijn n iet alleen geplande lessen en activiteiten van belang die expliciet zijn 
gericht op hun m orele vorming. Relevant m et het oog op de m orele vorming zijn aller­
lei interacties tussen docenten en leerlingen die deel uitm aken van het ‘im pliciete’ of 
‘verborgen’ m orele curriculum (Fallona & Richardson, 2006; Klaassen, 1996, 2002).
O f docenten op een m oreel kritische situatie ingaan en hoe zij dat doen, kan m et 
een veelheid aan factoren te m aken hebben. Verscheidene studies doen verm oeden dat 
hun handelen onder m eer is gerelateerd aan de aard van de situatie, en in het bijzonder 
aan de manier waarop zij een situatie in terpreteren (Ellis & Shute, 2007; Nesdale & 
Pickering, 2006; Yoon & Kerber, 2003). Daarnaast hangen de handelingen van docen­
ten in m oreel kritische situaties waarschijnlijk samen m et m eer algemene ‘docentken- 
m erken’, zoals hun m orele oriëntatie en hun opvattingen ten  aanzien van hun taak 
(Campbell, 2004; Ellis & Shute, 2007; Maslovaty, 2000; Richardson & Fallona, 2001; 
Rique & Lins-Dyer, 2003; Sanger, 2001). Mede afhankelijk van dit soort ‘situatieken- 
m erken’ en ‘docentkenm erken’ en van de interactie daartussen, zouden docenten in 
m oreel kritische situaties bepaalde emoties kunnen ervaren en bepaalde overwegingen 
kunnen hebben, die hun handelen in die situaties beïnvloeden.
Hoewel de literatuur dus aanwijzingen bevat over het functioneren van docenten in 
m oreel kritische situaties, zijn to t op heden weinig studies verricht waarin m oreel k riti­
sche situaties een centrale plek innem en en docenten zelf aan het w oord zijn gelaten 
over hun handelingen en overwegingen in die situaties. W at betreft de handelingen van 
docenten m oet daarbij w orden opgem erkt dat, voor zover deze zijn bestudeerd, dit 
vooral is gedaan door middel van vragenlijsten waarin docenten hypothetische situaties 
kregen voorgelegd (De Kat & Roede, 1996; Klaassen & Leeferink, 1998; Lawrence & 
Green, 2005; Maslovaty, 2000; Nesdale & Pickering, 2006; Van Veen e t al., 2003; 
Veugelers & De Kat, 2003; Yoon & Kerber, 2003). M et ons onderzoek willen wij een 
bijdrage leveren aan de kennis over het functioneren van docenten in m oreel kritische
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situaties vanuit het perspectief van de docenten zelf. Onze centrale onderzoeksvragen 
zijn: Wat zijn de handelingen en overwegingen van docenten in moreel kritische situaties? En wat 
is de samenhang tussen deze handelingen en overwegingen? Om deze vragen te beantwoorden 
hebben wij bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs een interview afgenomen over 
hun handelingen en overwegingen in m oreel kritische situaties waar zij in hun werk 
m et leerlingen mee te maken hebben gekregen.
4.2 Conceptueel kader
In ons onderzoek zullen de handelingen en overwegingen van docenten in m oreel k riti­
sche situaties op exploratieve wijze en in samenhang m et elkaar w orden onderzocht. 
M oreel kritische situaties definiëren wij als situaties waarin leerlingen iets doen of zeg­
gen w at strijdig is m et bepaalde m orele waarden. Morele waarden verwijzen daarbij 
naar datgene w at mensen vanuit hun opvattingen over goed en kwaad belangrijk vinden 
in de manier waarop zij en anderen m et hun omgeving omgaan. O nder het handelen 
van docenten w ordt he t al o f niet bew ust interveniëren in een m oreel kritische situatie 
verstaan. Wij spreken van een overweging wanneer docenten van een bepaalde factor 
aangeven dat zij die relevant vinden voor hun handelen in een m oreel kritische situatie 
en zij zich in hun handelen in die situatie naar eigen zeggen (mede) door deze factor 
laten leiden. Wij gaan ervan u it dat docenten zich er op het m om ent dat zij m et een 
m oreel kritische situatie w orden geconfronteerd n iet altijd bew ust van zijn w at zij be­
langrijk vinden in die situatie en w at zij relevant vinden m et het oog op hun eigen han­
delen. Daar verbinden wij echter niet de conclusie aan dat docenten ook achteraf niet 
kunnen reflecteren op hun eigen gedrag (cf. Campbell, 2004).
4.2.1 Handelingen van docenten in moreel kritische situaties
D ocenten kunnen op verscheidene m anieren handelen als zij m et m oreel kritische situ­
aties w orden geconfronteerd. Een eerste belangrijk (impliciet) keuzem om ent is o f zij 
op de situatie ingaan. Docenten die op de situatie ingaan, kunnen dat op uiteenlopende 
m anieren doen (De Kat & Roede, 1996; Ellis & Shute, 2007; Klaassen & Leeferink, 
1998; Lawrence & Green, 2005; Maslovaty, 2000; Nesdale & Pickering, 2006; Rique 
& Lins-Dyer, 2003; Tulley & Chiu, 1995; Van Veen et al., 2003; Veugelers & De Kat, 
2003; Yoon & Kerber, 2003). De handelingen kunnen onder m eer van elkaar verschil­
len w at betreft de m ate waarin zij een ‘norm atief dan wel een m eer ‘open’ karakter 
hebben, de m ate waarin he t persoonlijke standpunt van docenten naar voren komt, en 
w at betreft de personen die door de docent bij de situatie w orden betrokken (leerlin­
gen, collega’s, ouders). Bestraffend optreden — zoals leerlingen terechtwijzen, dreigen 
m et of treffen van sancties — is een voorbeeld van een relatief normatieve manier van 
handelen. H et voeren van een gesprek is een handelingsalternatief m et een m eer open
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karakter. Gesprekken m et leerlingen kunnen verschillende vorm en aannemen. Zo kan 
een gesprek w orden gevoerd m et de hele klas, of alleen m et de leerlingen die direct bij 
de situatie zijn betrokken. Tijdens een gesprek m et hun leerlingen kunnen docenten 
hun eigen standpunt naar voren brengen, maar zij kunnen hun standpunt ook voor 
zichzelf houden. Docenten kunnen verder hun eigen standpunt naar voren brengen 
zonder daar een gesprek over aan te gaan, dus via een ‘m onoloog’.
4.2.2 Overwegingen van docenten in moreel kritische situaties 
H et handelen van docenten vindt altijd plaats binnen een bepaalde context, in concrete 
situaties en m oet dan ook m ede vanuit z o n  situatie w orden begrepen. Docenten m a­
ken, waarschijnlijk veelal onbewust, een inschatting van een situatie en de voor hen 
belangrijke elem enten daarbinnen. Daarbij gaat he t zowel om een inschatting van wat 
er is gebeurd en de betekenis daarvan voor de — in term en van Frijda (2001) — ‘belan­
gen’ van docenten (hun doelen, waarden, behoeften et cetera), als om een inschatting 
van de mogelijkheden of onmogelijkheden die de situatie docenten biedt w at betreft 
hun eigen handelen.
Kenmerkend voor m oreel kritische situaties, zoals in dit onderzoek geformuleerd, 
is dat docenten w orden geconfronteerd m et gedrag van leerlingen dat ingaat tegen m o­
rele waarden. D it kunnen waarden zijn waar docenten persoonlijk en vanuit hun taak 
betekenis aan hechten en waar zij daarom voor willen ‘opkom en’. Vanuit hun taak ten 
aanzien van de m orele vorming van leerlingen zouden docenten het van belang kunnen 
vinden de situaties aan te grijpen om hun leerlingen in m oreel opzicht iets te leren 
(Flavier et al., 2002). Carr (1993) veronderstelt dat er een samenhang bestaat tussen 
de persoonlijke waarden van docenten en datgene w at docenten hun leerlingen in m o­
reel opzicht willen leren. Hij is bovendien van mening dat die samenhang essentieel is 
voor de m orele vorming van leerlingen. Een aantal onderzoeken wijst er inderdaad op 
dat docenten de m orele waarden die zij persoonlijk nastreven ook willen uitdragen 
naar leerlingen (Campbell, 2004; Joseph & Efron, 1993; Lyons, 1990; Sanger, 2001). 
Vanuit die achtergrond zouden docenten hun leerlingen in m oreel kritische situaties 
m et hun persoonlijke m orele standpunt kunnen confronteren, al dan n iet via een ge­
sprek. O ok zouden docenten bestraffend op kunnen treden als zij het gedrag van leer­
lingen afkeuren vanuit hun eigen m orele principes (W einer e t al., 1997).
Dezelfde onderzoeken die laten zien dat docenten hun eigen waarden belangrijk 
vinden voor hun leerlingen (Joseph & Efron, 1993; Lyons, 1990; Sanger, 2001) laten 
ook zien dat docenten soms terughoudend zijn m et het naar voren brengen van hun 
eigen waarden, en dat zij, vanuit respect voor de eigenheid en autonomie van leerlin­
gen, willen voorkom en dat zij hun leerlingen indoctrineren. De resultaten van onze 
eerste vragenlijststudie (zie hoofdstuk twee van dit proefschrift) doen verm oeden dat 
die terughoudendheid vooral naar voren kom t in situaties m et een relatief lage graad
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van ‘sociale consensus’. Sociale consensus betreft ‘the degree o f social agreement that a 
proposed act is evil (orgood)’ (Jones, 1991, p. 375). Jones beschouwt sociale consensus als 
een indicator voor de m orele intensiteit van een situatie, ‘a construct that captures the 
extent of issue-related m oral imperative in a situation’ (Jones, 1991, p. 372). H et is 
volgens Jones moeilijker m oreel goed gedrag te vertonen naarmate er m inder duide­
lijkheid en overeenstemming over bestaat w at in m oreel opzicht goed en wenselijk is. 
H et is daarom aannemelijk dat m ensen m inder geneigd zijn het gedrag van anderen te 
veroordelen naarmate er m inder sociale consensus bestaat over de aard van dat gedrag. 
W ellicht vinden docenten daarnaast dat zij vanuit hun rol van docent, als ‘vertegen­
woordigers’ van de maatschappij, hun persoonlijke standpunt over m orele kwesties 
waarover binnen de samenleving geen sociale consensus bestaat n ie t op de voorgrond 
m oeten plaatsen. D it alles doet verm oeden dat he t handelen van docenten een relatief 
open karakter heeft in situaties m et een relatief lage graad van sociale consensus.
De resultaten van onze vragenlijststudie wezen er verder op dat he t welzijn van 
leerlingen een belangrijke overweging voor docenten vormt, m et name in situaties 
waarin m oreel kritisch gedrag tegen leerlingen is gericht en het welzijn van die leerlin­
gen direct op het spel staat. Situaties waarin de slachtoffers van m oreel kritisch gedrag 
leerlingen zijn, zijn in potentie situaties m et een relatief hoge graad van ‘nabijheid’ — 
een andere dimensie van m orele intensiteit die Jones (1991) onderscheidt. Nabijheid 
verwijst naar ‘the feeling o f nearness (social, cultural, psychological, or physical) that the moral 
agent has fo r  victims (benficiaries) o f the evil (benficial) act in question’ (Jones, 1991, p. 
376). O m dat docenten dagelijks interacteren m et hun leerlingen kunnen zij zich p er­
soonlijk verbonden gaan voelen m et hun leerlingen, zodat he t hen persoonlijk raakt als 
het welzijn van hun leerlingen in het gedrang kom t (Nias, 1996).
O ok situaties waarin leerlingen zich richten tegen de docent zelf of tegen naaste col­
lega’s kunnen als situaties m et een relatief hoge graad van nabijheid w orden opgevat. In 
dat soort situaties zou hun eigen welzijn of dat van collega’s een relatief belangrijke 
overweging kunnen vorm en voor docenten (Astor e t a l . ,1999; Behre et al., 2001; 
Meyer e t al., 2002; Meyer, Astor & Behre, 2004). O nderzoek van Behre e.a. (2001) 
wijst erop dat docenten inderdaad mede op hun eigen welzijn en veiligheid zijn gericht. 
Behre e.a. hebben docenten bevraagd over hun redenen om wel of n ie t te intervenië­
ren  in bepaalde geweldssituaties waar leerlingen bij betrokken waren. De docenten 
bleken onder m eer he t potentiële gevaar dat een interventie voor docenten m et zich 
m eebracht in hun afwegingsproces te betrekken.
U it ander onderzoek blijkt dat het ook van afspraken binnen de school afhangt of 
docenten in geweldssituaties op school interveniëren. Astor e.a. (1999) stelden vast dat 
docenten in bepaalde geweldssituaties n iet zouden interveniëren vanwege het ontbre­
ken van duidelijk beleid. H et ontbrak bijvoorbeeld aan procedures waarin stond wie in 
deze situaties m oest interveniëren. De docenten voelden zich daarom n iet voldoende
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ondersteund door de schoolleiding om te  interveniëren. Die onduidelijkheid deed zich 
vooral voor in bepaalde situaties die buiten het klaslokaal waren gesitueerd, bijvoor­
beeld in de gang of de schoolkantine. Zelf stelden wij in onze vragenlijststudie vast dat 
het schoolbeleid een belangrijkere overweging vormde voor de docenten in m oreel 
kritische situaties die buiten he t klaslokaal w aren gesitueerd dan in situaties die plaats­
vonden in de klas (zie hoofdstuk tw ee van dit proefschrift). W elke afspraken zijn ge­
maakt binnen de school — en daarmee ook, welke afspraken er niet zijn — lijkt aldus een 
factor te zijn die docenten betrekken in hun afwegingen in m oreel kritische situaties, 
vooral als die situaties plaatsvinden buiten het klaslokaal.
O f docenten op een situatie ingaan en hoe zij dat doen, zou verder onder m eer te 
maken kunnen hebben m et allerlei praktische overwegingen, zoals de hoeveelheid tijd 
die docenten to t hun beschikking hebben, en het ontbreken van bepaalde kennis en 
vaardigheden bij docenten (Alvarez, 2007; Flavier e t al., 2002; Luttenberg et al.,
2004).
Bovenstaand overzicht laat zien dat de literatuur verschillende aanwijzingen bevat over 
de handelingen en overwegingen van docenten in m oreel kritische situaties. Er is ech­
ter weinig onderzoek waarin m oreel kritische situaties een centrale plek innem en en de 
handelingen en overwegingen van docenten in samenhang m et elkaar zijn onderzocht. 
M et ons onderzoek willen wij een bijdrage leveren aan de kennis over he t functioneren 
van docenten in m oreel kritische situaties vanuit het perspectief van docenten zelf. Wij 
willen zicht krijgen op de invulling die docenten geven aan hun pedagogische taak bin­
nen het krachtenveld van soms hoge, deels tegenstrijdige of onduidelijke verwachtin­
gen, waarin m orele kwesties w orden aangeroerd waar docenten persoonlijk en vanuit 
hun professie door kunnen w orden geraakt.
4.3 M ethode
Wij hebben bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs een interview afgenomen 
over m oreel kritische situaties waar zij in hun w erk m et leerlingen m ee te maken had­
den gekregen. Wij gaan ervan u it dat handelingen en overwegingen kunnen variëren 
per docent en per situatie. O m dat ons onderzoek een exploratief karakter heeft, heb­
ben wij in onze analyse geen systematische vergelijking tussen docenten of tussen situa­
ties nagestreefd. Wij zullen de discussie van dit hoofdstuk echter aanwenden om op 
een aantal mogelijke verschillen tussen situaties te reflecteren.
4.3.1 Respondenten
De respondenten in het onderzoek w aren elf docenten (vier vrouwen en zeven m an­
nen) die werkzaam w aren in het vierde leerjaar van het voortgezet onderwijs (vmbo,
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havo e n /o f  vwo). De veronderstelling is dat veel van de leerlingen waar deze docenten 
les aan geven gezien hun leeftijd enerzijds veel belang hechten aan de verwachtingen 
van anderen, en anderzijds in staat zijn zelfstandig over m orele kwesties te denken. De 
docenten w aren verspreid over vijf scholen en acht vakken (geschiedenis, maatschappij­
leer, aardrijkskunde, Nederlands, Engels, Duits, Frans en bouwkunde). Hun onder­
wijservaring varieerde van enkele jaren to t m eer dan dertig jaar. Bij de benadering van 
de docenten is gebruik gemaakt van bestaande contacten m et scholen.
4.3.2 Interviews
Bij iedere docent is één interview afgenomen. De interviews zijn afgenomen in de pe­
riode oktober 2004 — m ei 2005. De interviews vonden plaats bij de docenten op 
school, zijn allemaal door dezelfde onderzoeker afgenomen, duurden gemiddeld an­
derhalf uur en w erden op band opgenomen. De interviews hadden een semi- 
gestructureerd karakter. Tijdens de interviews w erd de docenten gevraagd voorbeel­
den te geven van m oreel kritische situaties waar zij in hun werk m et leerlingen m ee te 
maken hadden gekregen. De interviewer gaf aan dat onder m oreel kritische situaties 
situaties w orden verstaan waarin leerlingen iets doen o f zeggen waardoor bepaalde waarden in 
het gedrang komen, oftewel situaties waarin leerlingen iets doen o f zeggen waardoor het welzijn of 
de waardigheid van anderen geraakt wordt. De docenten w erd gevraagd of zij dat soort si­
tuaties wel eens m ee hadden gemaakt. Daarnaast w erd hen m eer in he t bijzonder ge­
vraagd of zij wel eens een m oreel kritische situatie hadden meegemaakt waarin leerlin­
gen:
- iets hadden gezegd of gedaan waardoor het welzijn of de waardigheid van an­
dere leerlingen op het spel was kom en te staan
- iets hadden gezegd of gedaan waardoor he t welzijn of de waardigheid van de 
docent zelf op het spel was kom en te staan
- hun mening hadden gegeven over een m oreel beladen onderw erp /een  m aat­
schappelijk thema
Bij iedere m oreel kritische situatie die de docenten noem den w erd een aantal vragen 
gesteld over hun handelingen en overwegingen in die situatie. Als de docenten n iet uit 
zichzelf zeiden hoe zij hadden gehandeld en w at hun overwegingen waren, w erd daar 
door de interviewer een algemene beginvraag over gesteld, bijvoorbeeld: ‘W at heeft u 
gedaan?’ en ‘W at was voor u  de reden om zo te handelen?’ Vervolgens w erd op de 
antw oorden van de docenten doorgevraagd. De nadruk lag daarbij op overwegingen 
die te maken hadden m et de m orele principes en de taak van de docent. Sommige situ­
aties zijn uitgebreider besproken dan andere situaties.
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4.3.3 Afbakening van de situaties
De interviews zijn letterlijk uitgetypt. Vervolgens is alle tekst over m oreel kritische 
situaties geselecteerd. N iet alle situaties die tijdens de interviews ter sprake zijn geko­
m en sloten aan bij onze definitie van m oreel kritische situaties. Situaties vielen in de 
categorie ‘m oreel kritisch’ als leerlingen iets hadden gezegd of gedaan w at strijdig is 
m et bepaalde m orele waarden. Kenm erkend voor deze situaties is dus dat het gedrag 
van leerlingen het uitgangspunt vorm t (dat he t ‘initiatief bij leerlingen ligt) en dat er 
m orele waarden in het gedrang kom en door dit gedrag.
In lijn m et de definitie van m oreel kritische situaties en de situaties die in de vragen­
lijst zijn opgenomen (zie hoofdstuk twee en drie van dit proefschrift) zijn in eerste in­
stantie twee ‘typen’ m oreel kritische situaties onderscheiden: situaties waarin het m o­
reel kritische gedrag van leerlingen tegen bepaalde individuen is gericht (m edeleerlin­
gen, docenten of anderen) en situaties waarin leerlingen een controversieel standpunt 
innem en ten aanzien van een m oreel maatschappelijke of levensbeschouwelijke kwes­
tie, zonder zich tegen bepaalde individuen te richten. De docenten noem den u it zich­
zelf nog een derde type situaties, namelijk situaties die te maken hebben m et he t over­
schrijden van bepaalde regels van de docent of de school, zoals he t dragen van een jas in 
de klas terw ijl dat verboden is.
Tussen de drie typen situaties die wij hebben onderscheiden bestaat geen strikte 
scheiding. Zo was aan sommige situaties waarin leerlingen zich over een m orele kwes­
tie uitlieten ook een interpersoonlijke dimensie te onderscheiden. En in sommige van 
de situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde individuen richtten of zich uitlieten 
over een m orele kwestie overtraden die leerlingen ook een bepaalde regel van de 
school e n /o f  docent. H ieronder volgt een voorbeeld van een situatie waarin een leer­
ling een regel van de docent heeft overtreden. H et overtreden van die regel is ons in­
ziens echter n ie t he t m eest kenm erkende aspect van deze situatie. Relevant is vooral 
dat de leerling zich door zijn manier van kleden m et een bepaalde bevolkingsgroep 
verbindt.
Als de leerlingen in de klas komen, moeten ze bij mij altijd petjes a f en jassen uit. Ik kwam de 
les binnen en toen zag ik dat een jongen voor de lol een petje op had gezet dat vooral wordt ge­
dragen door van die jongens met kale koppen. Een aantal van die beetje racistische jongens heb­
ben dat ook. Hij zei: ‘Gaaf petje hè?’
Bij sommige situaties was het voor de onderzoekers e n /o f  de respondenten duidelijker 
dat het gedrag in strijd was m et bepaalde m orele waarden dan bij andere situaties. O n­
duidelijkheid bestond onder m eer over bepaalde situaties waarin leerlingen zich n iet 
aan de regels van de school hadden gehouden. Eén van de redenen dat het in deze situa­
ties lastiger was vast te stellen of het gedrag m oreel kritisch van aard was, was dat het
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gedrag van de leerlingen m inder duidelijk dan in die andere situaties was gericht tegen 
bepaalde individuen of bevolkingsgroepen. U it de antw oorden van verschillende do­
centen bleek echter dat als leerlingen in hun gedrag volhardden, zij zich daarmee ook 
richtten tegen de betreffende docent.
Kijk, als jij een klas binnenkomt en je  hebt een jas aan, dan zeg ik dat tegen jou, want dat zijn 
regels. En dat wil ik een tweede keer ook nog wel doen en een derde keer vind ik dat ook nog niet 
zo’n probleem. Maar een vierde keer vind ik dat vervelend worden en een vijfde keer eigenlijk 
nog meer en een zesde keer baal ik er verschrikkelijk van. Want dan neem je mij niet serieus.
O m dat het overschrijden van bepaalde regels in ieder geval volgens een deel van de 
docenten een m oreel kritisch karakter had, en om dat dit m oreel kritische karakter 
steeds duidelijker w erd naarmate leerlingen in hun gedrag volhardden, hebben wij de 
situaties waarin leerlingen gedrag vertoonden dat in strijd was m et bepaalde regels van 
de school of docent als m oreel kritische situaties opgevat.
De docenten hebben zich vooral uitgelaten over concrete situaties die zich hadden 
voorgedaan. M et ‘concreet’ w ord t bedoeld dat de docenten naar een specifiek m om ent 
verwezen waarop zij m et bepaald gedrag van bepaalde leerlingen w erden geconfron­
teerd. In plaats van te refereren aan één concrete situatie hadden de docenten het soms 
in m eer algemene term en over m oreel kritisch gedrag van leerlingen. O ok die meer 
algemene tekst is in de analyse betrokken.
4.3 .4  Checklist
De interviewtekst die betrekking had op het functioneren van de docenten in m oreel 
kritische situaties is per situatie uitgesplitst naar de beschrijving van het m oreel k riti­
sche gedrag, tekst over het handelen van de docent in de betreffende situatie en tekst 
over de overwegingen van de docent in de betreffende situatie. De onderzoekers heb­
ben in onderling overleg een checklist opgesteld, die bestond uit de drie typen m oreel 
kritische situaties, dertien (elkaar n ie t uitsluitende) handelingen en tw aalf (elkaar niet 
uitsluitende) overwegingen (zie Tabel 4.1 t /m  Tabel 4 .3). Alle interviewtekst is sa­
mengevat op basis van de items uit deze checklist. In de beschrijving van de resultaten 
zullen de verschillende onderdelen van de checklist in samenhang w orden besproken.
De overwegingen en de handelingen uit de checklist zijn deels gebaseerd op de an t­
woordmogelijkheden uit onze eerdere vragenlijststudie (zie hoofdstuk tw ee van dit 
proefschrift). Om te bepalen hoe bruikbaar de antwoordmogelijkheden u it de vragen­
lijst waren voor de interviews, zijn drie onderzoekers nagegaan in hoeverre de overw e­
gingen en handelingen uit zes m oreel kritische situaties uit de interviews beschreven 
konden w orden aan de hand van de antwoordmogelijkheden u it die vragenlijst. Daar­
toe heeft één van de onderzoekers willekeurig zes situaties geselecteerd en de tekst van
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ieder van deze situaties in fragmenten opgedeeld. Vervolgens hebben de drie onder­
zoekers onafhankelijk van elkaar aan al deze fragmenten een code toegekend. Indien 
mogelijk gebruikten zij daarvoor één van de antwoordcategorieën u it de vragenlijst. De 
onderzoekers hebben daarna vastgesteld welke overeenkomsten en verschillen zich 
voordeden in hun codering van de fragmenten. Over de onderlinge verschillen voerden 
zij discussies die w aren gericht op het bereiken van overeenstemming over de best pas­
sende codes bij de fragmenten. O ok beargum enteerden de onderzoekers waarom zij 
bepaalde codes u it de vragenlijst in de checklist van de interviews wel of niet wilden 
handhaven en waarom zij vonden dat bepaalde codes aan deze checklist toegevoegd 
m oesten worden. De onderzoekers maakten zowel gebruik van theoretische, inhoude­
lijke argum enten (bijvoorbeeld wanneer zij beargum enteerden dat een bepaalde code 
relevant was m et het oog op de m orele vorming van leerlingen) als m eer pragmatische 
argum enten (bijvoorbeeld wanneer zij erop wezen dat een code slechts op een heel 
beperkt aantal fragmenten van toepassing was).
Tabel 4.1 C hecklist in te rv iew s: ty p en  m o re e l k ritische  situaties
Codes: moreel kritische situaties Voorbeelden van uitspraken van de docenten
G ericht tegen  individu(en):
- leerling(en) Een jongen zei in de klas tegen een m edeleerling  die grote 
oren  heeft: ‘Ja, m aar hij heeft flaporen!’
- docen t zelf Een jongen zat te  com m uniceren  m et zijn buurm an tijdens 
een proefw erk  en die had vanuit m ijn optiek afgekeken. 
Dus ik zei: ‘Lever jij je blaadje m aar in, w ant ik hou niet 
van afkijken en com m uniceren tijdens een p ro e fw erk .’ 
T oen schold hij m e uit.
- overig Ik heb wel eens een klas gehad en die had zich tegen een 
bepaalde leraar gekeerd. D at was een jonge leraar, die net 
van de opleiding afkwam en die net op die school begon. 
Die hebben ze echt bijna kapot zitten  m aken.
M oreel m aatschappelijke/ levensbe­
schouwelijke kwestie
Ik heb altijd dagopeningen en ik had het over doelen stel­
len. T oen ik aan de kinderen  vroeg w at hun doel was, zei 
één jongen: ‘Dat N ederland w eer voor de N ederlanders 
w o rd t .’
O v ertred en  van regels Iem and gooide een papiertje op de grond, terw ijl de p ru l­
lenbakken levensgroot aanwezig zijn
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Tabel 4.2 C hecklist in te rv iew s: h an delingen  van de d o c en ten  in  m o re e l k ritische  situaties
Codes: handelingen van de docenten Voorbeelden van uitspraken van de docenten
De situatie negeren
D irect op de situatie ingaan
Een m oreel oordeel uitspreken, zon­
d er een gesprek aan te  gaan
G esprek aangaan m et de betreffende 
leerling(en), waarin je (w e l/n ie t):
- een m oreel oordeel u itspreekt
- de leerling(en) wijst op de positie 
van de ander e n /o f  de leerling vraagt 
zich in de positie van de ander te  ve r­
plaatsen
- de leerling(en) om  opheldering 
vraagt voor het gedrag
- leerlingen m et elkaar in gesprek 
brengt
G esprek aangaan in  de klas, waarin je 
(w e l/n ie t):
- een m oreel oordeel u itspreekt
- leerlingen w ijst op de positie van de 
ander e n /o f  hen vraagt zich in de 
positie van de ander te  verplaatsen
- leerlingen om  opheldering vraagt 
voor hun gedrag
- leerlingen m et elkaar in gesprek 
brengt
Daar ben ik n ie t op  ingesprongen 
Ik schoot e r  m eteen  achteraan.
Ik heb die jongen strak aangekeken en gezegd: ‘Hugo, dat 
doen wij n ie t zo. D at wil ik n ie t heb b en .’ En dat is het 
enige w at ik gezegd heb en to en  ben ik hem  gew oon blij­
ven aankijken.
Uitspraken die docenten hebben gedaan in een gesprek met de 
betreffende leerling(en):
Dus ik  heb tegen die jongen gezegd: ‘N ou, dat wens ik niet 
en dat vind ik n ie t juist. D at jij daar je  m ening over hebt, 
dat vind ik best. Jij mag daar ook een m ening over hebben. 
M aar je  hoeft n iet een ander belachelijk te  m aken. D at
vind ik te  ver gaan.
Ik zei tegen  dat meisje: ‘Misschien is er wel een andere 
m anier w aarop je je gram  kw ijt kan, m aar dit jaagt n a tu u r­
lijk m ensen angst a an .’
Dus ik heb dat ook even m et die jongen besproken van: 
‘W aarom  zeg je dat? W aarom  denk je  dat dat een grap is? 
W aarom  zouden anderen dat grappig vinden?’
En dan ga je die meisjes voorzichtig bij elkaar halen en: 
‘N ou vertel jij je verhaal eens, en jij je  verhaal’.
Uitspraken die docenten gedaan hebben tijdens een gesprek in de 
klas:
D aar heb ik to ch  even gezegd dat ik dat n iet leuk vind en 
dat zij dan wel zeggen van: ‘we hebben een leuke klas’ 
m aar ik vind dat helemaal n ie t leu k .’ En to en  heb ik n iet 
één leerling  aangesproken, m aar de klas.
Ik zei tegen de leerlingen: ‘Probeer je  eens voor te  stellen 
hoe dat is m et zo ’n klas. Hoe zou jij het vinden als jij in de 
ander zijn schoenen stond?’
En daarna zei ik: ‘Dus je hebt het gezien. Je w eet dat het 
voor hem  n ie t leuk  is. W at heb je daarm ee gedaan?’ En 
daarm ee heb ik ze heel erg geconfronteerd, w ant ze zei­
den: ‘Ja, nee, n iks’. Ik zeg: ‘Hoe kom t dat dan? W aarom  
n iet?’
Je p ro b eert vooral die leerlingen te  laten  praten . Laat ze 
m aar reageren op elkaar.
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V ervolg  T ab e l 4 .2
Codes: handelingen van de docenten Voorbeelden van uitspraken van de docenten
Bestraffend op treden  (dreigen m et 
een sanctie o f een sanctie u itdelen)
Leerlingen belonen
Bij leerlingen inform eren naar hun 
welzijn
Een gesprek aangaan m et de ouders 
van de betreffende leerling(en)
De situatie samen m et een collega 
aanpakken
H um or gebruiken
Fysiek ingrijpen
Je excuses aan leerlingen aanbieden
Daar hebben ze ook straf over gehad van mij. Alle groepen 
zijn bij m e gew eest en hebben regels over m oeten  schrij­
ven over hoe we h ier m et elkaar omgaan.
M aar toen  heb ik ze om gekocht. Toen heb ik gezegd: ‘W e 
gaan een afspraak m aken. Zes w eken goed gedrag en jullie 
krijgen allemaal een dikke, vette  Mars. ’
T oen ben ik naar hem  toe  gegaan. Ik zeg: ‘Hoe is het m et 
je been? Hoe was het nou? Hoe heb je  het nou ervaren?’
W e hebben heel snel gehandeld. De beide ouderpartijen  
w aren gelijk al de volgende dag op school, gelijk bij het 
begin van de dag. Die hebben elkaar ook gesproken.
En die ene jongen heb ik vervolgens naar zijn team leider 
gebracht en daar het verhaal vervolgens uit de doeken 
gedaan.
Dan probeer je toch  zoiets van: ‘W at sta jij te  tim m eren, 
je lijkt wel een d ru m m e r.’ W an t ik w eet dat hij van 
d rum m en houdt. Ja, to en  schoot ie in de lach. Ik zei: ‘Ik 
zou to ch  iets anders verzinnen om  kwaad te  z ijn’. Je p ro ­
b eert het m et een geintje soms.
Die jongen heb ik een beetje vastgehouden, zo goed en 
kwaad als het ging.
En dan denk ik van: dat heb ik dat dus echt verkeerd  inge­
schat. Dan heb ik dan ook gezegd hoor, dat zeg ik  dan 
gew oon heel ruiterlijk.
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Tabel 4.3 C hecklist in te rv iew s: o v erw eg ingen  van de d o c en ten  in  m o re e l k ritische  situaties
Codes: overwegingen van de docenten Voorbeelden van uitspraken van de docenten
Leerlingen in m oreel opzicht iets 
w illen leren
Eigen m orele principes
W elzijn slachtoffer (m .u .v . de docent
zelf)
W elzijn bepaalde leerlingen (m .u.v. 
slachtoffer)
Zelfbescherm ing
Sfeer op sch o o l/in  de leerlingengroep
Taakopvatting
Schoolbeleid
O ordeel van anderen
Praktische overwegingen
Eigen aard /in teresses
De in tentie  van de leerling die het 
gedrag heeft vertoond
Ik hoop dat ik daarm ee kan bereiken dat leerlingen gaan 
nadenken van: ja, dat roep  ik wel, m aar w at kunnen de 
consequenties voor een ander zijn? Hoe kan het overko­
m en bij een ander?
H et is gew oon m ijn gevoel van: dat kan niet, dat mag niet, 
en dus doe ik daar iets tegen.
V oor mij was op dat m om ent het belangrijkste dat ik op ­
kwam  voor dat meisje. Ik dacht van: nou ik wil toch  wel 
even kijken. Straks krijgt ze een hengst tegen haar hoofd of 
w eet ik veel. Dan ligt ze daar in die gang.
Ik w eet van mezelf, als ik kwaad w ord, dan kan ik ook 
leerlingen heel cynisch, sarcastisch bejegenen en dan denk 
ik van: ja, om  nou zo iem and van vijftien, zestien w erkelijk 
zo hartgrondig te  grond in te  trappen  m et w oorden, dat 
vind ik nou ook w e e r . ..
H et heeft veel lading en het kan mij persoonlijk schade 
berokkenen.
Ik vind dat kinderen zich hier veilig m oeten  kunnen voelen 
op school. En zo gauw  andere k inderen zorgen dat die 
veiligheid wegvalt, vind ik dat ik daar op in m o et springen.
Je heb t als docen t ook een opvoedkundige taak, dus ik vind 
het n ie t m eer dan vanzelfsprekend eigenlijk dat je op d in­
gen die tegen goed gedrag o f tegen ja, w at dan ook ingaan, 
dat je  dat bespreekt.
O m d at in de regels van de school m et hoofdletters staat 
dat je  respect heb t voor elkaar.
Als ze zo expliciet in hun uitspraken zijn, dan zouden ze 
het raar vinden als ik n ie t reageren zou.
M aar ik kan e r  op dat m om ent, binnen het tijdsbestek van 
zo ’n les, dan kan ik daar n ie t zo veel m ee. Ik wil door m et 
die anderen  en dan maak ik een keuze.
D at trek t mij gewoon, die ook wel een beetje ex trem e 
dingen. D at ik denk van: verrek, hoe kom en ze daar toe?
O p  dat m om ent m o et je even aftasten, denk ik, als docent, 
en dat is ook een kwestie van ervaring: hoe w o rd t dat b e ­
doeld? Is dat écht negatief naar zo ’n leerling bedoeld, o f is 
dat m eer in een ludieke, hum oristische sfeer gezegd.
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Nadat er overeenstemming tussen de onderzoekers was bereikt over de codering van 
de zes situaties en over de aangepaste checklist heeft één van de drie onderzoekers alle 
interviews opnieuw doorgelezen en in onderling overleg m et één van de andere onder­
zoekers een aantal verdere wijzigingen aangebracht in de checklist. Vergeleken m et de 
antwoordmogelijkheden u it de vragenlijst zijn in de uiteindelijke checklist enkele 
overwegingen en handelingen toegevoegd, en een aantal overwegingen en handelingen 
geherform uleerd of gespecificeerd.
4.3.5 Analyse
Om onze onderzoeksvragen te beantw oorden zijn de volgende analyses uitgevoerd. 
Om een beschrijving te kunnen geven van de m oreel kritische situaties waar de docen­
ten in hun w erk m ee w aren geconfronteerd en van de handelingen en de overwegingen 
van de docenten in deze m oreel kritische situaties is een inventarisatie gemaakt van alle 
situaties, van alle handelingen en van alle overwegingen van de docenten. Daarnaast is 
bekeken welke handelingen en overwegingen in combinatie m et elkaar naar voren zijn 
gebracht om zicht te krijgen op eventuele relaties tussen die handelingen en overw e­
gingen. Gelet op het karakter van de interviews is er niet naar gestreefd om to t een 
systematische vergelijking van situaties of van de docenten te komen. W el is erop gelet 
of de verschillende handelingen en overwegingen door één of door m eerdere docenten 
naar voren zijn gebracht en of de verschillende handelingen en overwegingen in één of 
in m eerdere (typen) situaties zijn genoemd.
4.4 Resultaten
Wij hebben bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs een interview afgenomen 
over m oreel kritische situaties waar zij in hun w erk m et leerlingen m ee te maken had­
den gekregen. H ieronder zal eerst een beeld w orden geschetst van de m oreel kritische 
situaties die de docenten naar voren hebben gebracht. Daarna zal w orden ingegaan op 
de handelingen en de overwegingen van de docenten in die situaties.6
4.4.1 Moreel kritische situaties
De m oreel kritische situaties die tijdens de interviews ter sprake zijn gekomen zijn glo­
baal in drie groepen te verdelen: 1) situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde in­
dividuen hadden gericht, waarbij een onderscheid bestond tussen situaties waarin leer­
lingen zich hadden gericht tegen a) één of m eerdere medeleerlingen, b) de docent zelf, 
c) een collega of ouder van leerlingen; 2) situaties waarin leerlingen hun standpunt 
hadden gegeven over een m oreel maatschappelijke of levensbeschouwelijke kwestie,
6 In Tabel 4 .1  t / m  Tabel 4 .3  zijn voorbeelden opgenom en van de verschillende m oreel kritische 
situaties, handelingen en overwegingen.
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zonder zich daarbij expliciet tegen bepaalde individuen te richten; en 3) situaties w aar­
in leerlingen zich n iet hadden gehouden aan bepaalde regels van de school/de docent. 
De docenten hebben m et name gerefereerd aan situaties die zich tijdens hun les in de 
klas hadden afgespeeld, zodat de docenten zelf getuige w aren geweest van he t m oreel 
kritische gedrag van de leerlingen. Hieronder zullen de drie ‘typen’ situaties ko rt w o r­
den besproken.
De docenten haalden vooral voorbeelden aan van situaties waarin leerlingen zich tegen 
bepaalde individuen hadden gericht. Meestal be tro f het situaties waarin leerlingen iets 
hadden gezegd of gedaan waardoor het welzijn of de waardigheid van medeleerlingen op 
het spel was kom en te staan. H et leerlinggedrag varieerde van losse opmerkingen to t 
een reeks van pesterijen en was veelal gericht tegen één leerling, een enkele keer tegen 
een paar leerlingen of een groep leerlingen.
Ik had een jongen in de klas die het hele jaar nog niets had uitgevoerd en waarvan bekend was 
dat hij van school a f zou gaan. Ik kon altijd wel met hem overweg. In de week voor de zomerva­
kantie had hij iets gedaan en ik wist dat. Hij kwam de klas binnen en hij zei: ‘Ja, dat heeft Si­
mon gedaan.’ Simon was een jongen die nooit een vlieg kwaad deed en die eigenlijk ook een 
beetje de pispaal van de klas was. Dus ik wist gewoon: hier gebeurt iets wat niet klopt en wat 
gewoon onwaarheid is.
Soms w erden de docenten pas later op de hoogte gesteld van het m oreel kritische ge­
drag van leerlingen. H et ging dan bijvoorbeeld om situaties waarin leerlingen buiten de 
les naar hen toe w aren gekomen om dat zij w erden gepest. Twee docenten die binnen 
de school tevens de functie van coördinator hadden noem den dit soort situaties relatief 
vaak. M eerdere docenten vertelden dat zich veel buiten hun blikveld afspeelt en dat zij 
lang niet alles waarnemen w at er buiten de m uren van de klas gebeurt tussen leerlin­
gen .
De docenten brachten ook situaties naar voren waarin leerlingen zich tegen de docent 
zelf hadden gericht, variërend van een belediging tot, een enkele keer, intimidatie. 
H ieronder volgt een voorbeeld van een belediging.
Ik heb eens een leerling van Noord Afrikaanse afkomst gehad die niet mee zat te doen in de klas.
Ik zei toen tegen haar: ‘Ik vind dat vervelend hoor. Je zit in de examenklas en ik wil echt dat ie­
dereen slaagt, dus jij ook. Kom maar hier voor zitten.’ Toen begon ze naar me te kijken en een 
sisgeluid te maken. Dat is het meest beledigende wat je  in Noord Afrika kunt doen naar iemand, 
gewoon een beetje zitten sissen!
M et het oog op de anonim iteit van de betrokkenen  zijn gefingeerde nam en gebruikt.
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Hoewel het bij de m eeste situaties waarin leerlingen zich tegen de docent hadden ge­
richt losse ‘incidenten’ betrof, vertelden tw ee docenten dat zij te maken hadden gehad 
m et een klas o f een leerling die zich voortdurend tegen hen keerde en waarin het dus 
niet om een los incident ging, maar om een situatie binnen een reeks van gedragingen. 
Een paar keer w erd een situatie genoemd waarin leerlingen zich tegen een ander indi­
vidu hadden gericht, zoals een collega van de docent. O ok voor die situaties gold dat het 
niet altijd een incident betrof, maar soms een situatie binnen een reeks van gedragingen 
was.
Hoewel de docenten vooral situaties naar voren brachten waarin leerlingen zich te ­
gen bepaalde individuen hadden gericht, haalden zij ook voorbeelden aan van situaties 
waarin leerlingen iets hadden gezegd o f gedaan wat een moreel maatschappelijk o f levensbeschou­
welijk thema raakt, zonder dat zij zich daarbij expliciet tegen bepaalde individuen hadden ge­
richt. H et kon daarbij zowel gaan om verbaal gedrag (variërend van leerlingen die hun 
mening gaven over een m orele kwestie to t leerlingen die racistische grappen maakten) 
als non-verbaal gedrag (bijvoorbeeld leerlingen die Lonsdale kleding droegen).
Tot slot zijn in een deel van de interviews een of m eerdere situaties te r sprake ge­
kom en waarin leerlingen bepaalde regels van de school/de docent hadden overtreden. Hoewel 
dit n iet het enige type situaties was waarin regels w erden overtreden, was het overtre­
den van die regels in tegenstelling to t de situaties u it de andere categorieën het m eest 
kenm erkende aspect van de situaties. H et ging bijvoorbeeld om situaties waarin leer­
lingen een jas aan hadden in de klas terw ijl dat was verboden en om situaties waarin 
leerlingen te laat kwamen. O nder deze groep situaties hebben wij ook situaties gevat 
waarin leerlingen krachterm en gebruikten zonder zich daarbij tegen bepaalde individu­
en te richten. Hoewel er docenten w aren die m eerdere van dit type situaties naar vo­
ren  brachten, waren er ook docenten die dit soort situaties n ie t noemden.
4 .4 .2  Handelingen en overwegingen van de docenten in de moreel kritische 
situaties
Tijdens de interviews kwam een grote verscheidenheid aan handelingen en overwegin­
gen van docenten naar voren, waarvan sommige in relatief veel situaties zijn genoemd 
en andere in relatief weinig. De docenten w erd steeds gevraagd of zij op een situatie 
w aren ingegaan en hoe zij dat hadden gedaan. Hieronder zal eerst stil w orden gestaan 
bij de overwegingen van de docenten om wel of niet op een situatie in te gaan. Daarna 
zullen de handelingen w orden besproken die de docenten hebben uitgevoerd wanneer 
zij op een situatie ingingen en zal aandacht w orden besteed aan hun overwegingen bij 
dat handelen. Zoals aangekondigd in de beschrijving van onze onderzoeksmethode was 
onze analyse er vooral op gericht een betekenisvolle beschrijving te geven van de han­
delingen en de overwegingen van de docenten, en van de relatie daartussen. Wij heb­
ben geen systematische vergelijking van verschillen tussen de docenten of tussen situa-
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ties nagestreefd. Dat laatste neem t n iet weg dat in de onderstaande algemene beschrij­
ving op een aantal plaatsen is aangegeven dat bepaalde handelingen of overwegingen 
relatief vaak of weinig in bepaalde typen situaties of door bepaalde docenten zijn ge­
noemd. In de discussie zullen wij op een aantal van die verschillen terugkomen.
Wat waren de overwegingen van de docenten om op een moreel kritische situatie in te gaan?
Op de m eeste situaties die de docenten tijdens de interviews naar voren brachten wa­
ren zij ingegaan, veelal direct nadat zij m et het m oreel kritische gedrag van leerlingen 
waren geconfronteerd. Vier veel genoemde overwegingen om op een situatie in te 
gaan waren dat 1) er een m oreel principe w erd geschonden waar de docenten persoon­
lijk veel betekenis aan hechtten, 2) de situatie aanleiding bood om leerlingen in m oreel 
opzicht iets te leren, 3) he t welzijn van bepaalde individuen op het spel stond, en 4) er 
door de docenten belang w erd gehecht aan een veilige sfeer op school en in de klas. 
H ieronder zullen deze overwegingen achtereenvolgens w orden besproken.
U it de antw oorden van veel docenten bleek dat een voor hen belangrijke overw e­
ging om op een situatie in te gaan was dat er een moreel principe w erd geschonden. 
Veelal keurden de docenten het m oreel kritische gedrag van leerlingen af vanuit hun 
eigen m orele principes en hoewel de docenten dat niet altijd m et zoveel w oorden zei­
den, leken zij het van belang te vinden op te kom en voor deze principes, die een veel 
algemenere geldigheid hadden dan die ene situatie.
Ik vind pesten namelijk onrechtvaardig. En ik wil onrechtvaardigheid aan de kaak stellen. En 
dat is niet alleen in een schoolse situatie, maar dat is ook in een buitenschoolse situatie.
Een enkele keer voegde een docent daaraan toe dat ook anderen (zoals leerlingen) van 
hen verwachtten dat zij reageerden wanneer hun m orele principes w erden geschonden.
De docenten w aren daarnaast veelal van mening dat de situatie aanleiding bood om 
leerlingen in moreel opzicht iets te leren. De docenten gebruikten zelf niet de term  ‘m orele 
vorm ing’, maar u it hun antw oorden kon w orden opgemaakt dat zij op deze vorming 
waren gericht. Eén van de docenten vertelde dat haar leerlingen zich tijdens de les vaak 
negatief uitlieten over een vrouwelijke collega. Zij haalde een voorbeeld aan van een 
situatie waarin haar leerlingen vervelend deden over het feit dat deze collega, die onge­
trouw d was, in de overgang was. De docent vond het belangrijk om deze situatie aan te 
grijpen om haar leerlingen, allemaal m eiden die later graag kinderen wilden, in m oreel 
opzicht iets te leren.
Dit kwam op een gegeven moment naar voren en toen dacht ik: maar hé, dat is een hele mooie. 
Want het zijn meiden. Die deden verzorging. Dus ze weten er alles van. Léér het niet alleen, 
maar denk ook eens na en wees ook eens concreet richting de persoon van wie je  dan les hebt en
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waar je  dat over zegt. Wat betekent dat voor zo iemand? Net als: ‘O, daar heb je  die schele!’ 
kan het een makkelijke opmerking zijn om iemand in een hoek te zetten. Het is soms veel moei- 
lijker om te bedenken van: ‘O, daar heb je hem. Wat betekent het nu voor hem dat hij hier 
komt? En wat kan ik voor hem betekenen om het minder moeilijk voor hem te maken?’ Dat is een 
hele andere benadering. En dat vergt wel werken aan jezelf, denk ik, ook zeker van die leerlin­
gen. Maar ja, je  zult straks in je  verdere leven ook dingen tegenkomen waar je  niet mee door de 
deur kunt o f wat dan ook en dan zul je  toch ook moeten proberen er een werkbare situatie van te 
maken. Dus oefen dan nu maar vast.
De meeste docenten wilden leerlingen in de eerste plaats to t denken aanzetten en hen 
empathischer maken. Zij spraken ook de hoop u it dat zij een verandering konden be­
werkstelligen in de houding van leerlingen ten aanzien van hun omgeving. Veel docen­
ten gaven echter tegelijk aan dat zij zich ervan bew ust w aren dat het moeilijk is een 
blijvende gedragsverandering of mentaliteitsverandering te bewerkstelligen, bijvoor­
beeld om dat leerlingen soms van huis u it bepaalde denkbeelden m eekrijgen die zo’n 
verandering in de weg staan. M eerdere docenten m erkten op dat he t vormingsproces 
vele jaren in beslag neem t en nog voortduurt als de leerlingen reeds van school zijn. 
W at docenten nastreefden ten aanzien van de m orele vorming van leerlingen had deels 
te maken m et dit soort praktische overwegingen over datgene w at zij als docent wel en 
niet kunnen bereiken in de manier waarop leerlingen m et hun omgeving omgaan. De 
docenten legden zichzelf echter ook om andere redenen beperkingen op ten  aanzien 
van de veranderingen die zij bij leerlingen probeerden te bewerkstelligen. Veelal w il­
den zij leerlingen een zekere ruim te bieden om zich te ontwikkelen. Sommige docen­
ten gaven bijvoorbeeld aan dat zij het m ede vanuit hun taak als hun verantwoordelijk­
heid zagen om leerlingen m et hun gedrag te confronteren en dat het deels aan de leer­
lingen zelf is om te bepalen w at zij m et zo’n  confrontatie doen.
Je kunt richting aangeven. Je kunt kaders duiden. Je kunt aangeven wat het voor jou betekent. 
Maar je  kunt niet iemand in een mal stoppen en zeggen: ‘Nu moet jij het op dezelfde manier 
doen en beleven. ’ Daar is iemand ook weer een identiteit, een uniek iemand, voor die niet het­
zelfde is als jij en die misschien ook niet dezelfde gevoelens ergens bij heeft.
In situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde individuen hadden gericht vorm de het 
welzijn van de persoon of personen tegen wie leerlingen zich hadden gericht een andere 
belangrijke overweging voor docenten om op een situatie in te gaan. D ocenten vonden 
het van belang te voorkom en dat het welzijn of de integriteit van de betreffende p er­
soon (verder) zou w orden aangetast en wilden daarom opkomen voor deze persoon en 
proberen een veilige situatie te creëren. Soms trokken de docenten he t breder en had­
den zij het n iet alleen of niet zozeer over he t welzijn van een bepaalde persoon, maar 
over het belang van de school als een veilige plek, waar leerlingen zich prettig  kunnen voe­
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len. H et creëren van een veilige situatie op school leken de docenten belangrijk te vin­
den vanuit hun eigen morele principes, hun taak van docent e n /o f  de afspraken die daarover 
zijn gemaakt binnen hun school. Bij de volgende docent w aren al die elem enten terug te 
vinden.
Laat ik bij mezelf blijven. Ik vind dat kinderen zich hier veilig moeten kunnen voelen op school 
en zo gauw andere kinderen zorgen dat die veiligheid wegvalt, vind ik dat ik daar op in moet 
springen. Ik persoonlijk zou het al een hele overwinning vinden als een jongen o f een meisje la­
ter bij zichzelf zou zeggen: ‘Nou door die ingreep van die en die docent.. . ’ en dat hoef ik dan 
helemaal niet te zijn, ‘daar hebben ze er wat aan gedaan en daar zijn ze afspraken nageko­
men.’ Want we hebben de afspraak hier op school dat leerlingen zich hier veilig voelen. En daar 
voel ik mij persoonlijk verantwoordelijk voor. Ik voel me verantwoordelijk voor de gang van za­
ken hier op school. Niet alleen hier in de klas, maar ook daarbuiten. En je  merkt dat leerlingen 
drommels goed weten welke docent er achteraan gaat en welke docent het maar een beetje op z ’n 
beloop laat. Nou, laat ik dan maar die docent zijn die er achteraan gaat. Dat vind ik gewoon 
mijn plicht.
H et leek ook m ede m et een gerichtheid op het welzijn van bepaalde individuen en m et 
het creëren van een veilige sfeer te maken te hebben dat de docenten in situaties waarin 
het m oreel kritische gedrag tegen bepaalde individuen was gericht hun leerlingen in 
moreel opzicht iets wilden leren. De leerlingen die zij iets wilden leren w aren vrijwel altijd 
degenen die het m oreel kritische gedrag hadden vertoond, en daarnaast soms leerlingen 
die anderszins bij de situatie waren betrokken, om dat zij getuige w aren geweest van 
het m oreel kritische gedrag of om dat het klasgenoten van hen betrof. Door leerlingen 
bijvoorbeeld te leren zich in de positie van de ander te verplaatsen, hoopten de docen­
ten dat de leerlingen zich bew ust zouden w orden van de mogelijke gevolgen van hun 
daden en dat zij hun gedrag zouden veranderen, m et gunstige gevolgen voor het w el­
zijn van de slachtoffers en voor de veiligheid op school.
De docenten hadden het vooral over het welzijn van hun leerlingen. Een enkele keer 
was het vooral hun eigen welzijn dat de docenten probeerden te bescherm en en hun 
eigen veiligheid die zij wilden bewaken. Deze overweging kwam onder m eer duidelijk 
naar voren bij een jonge mannelijke docent die twee voorbeelden noem de van een situ­
atie waarin leerlingen een opmerking m aakten over de omgang m et vrouwelijke leer­
lingen. Eén keer was dat voor hem reden om op de situatie in te gaan.
Het was op de werkweek met 5 vwo. We zaten tijdens zo’n bonte avond met een groepje leerlin­
gen een biertje te drinken. Er hing een hele losse en informele sfeer. Toen ging het op een gege­
ven moment over relaties o f vriendinnetjes en toen maakte één van die jongens zo’n opmerking 
van: ‘Ja, u vindt het wel leuk hè met die meisjes hier?!’ Het was een beetje zo in de trant van 
pedofilie hè? Die kant neigde het op, al zei hij het niet met zoveel woorden. Daar heb ik toen
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wel wat van gezegd. Dat vond ik wat te ver gaan. Want ook weer in mijn gedachten van: ja, 
luister eens, stel dat dit de ronde zou gaan hè? Het hoeft nergens op gebaseerd te zijn, maar stel 
dat zo iemand zo’n verhaal zou verspreiden, dan kan het heel kwalijk zijn. Er zijn verschillende 
zaken geweest van docenten in Nederland waar bepaalde aantijgingen zijn gekomen. Ja, o f het 
nou waar is o f niet, je reputatie ben je  kwijt en je  baan ook.
Veelgenoemde overwegingen om op een situatie in te gaan w aren dus dat de docenten 
op wilden kom en voor hun m orele principes, dat de situatie aanleiding bood om leer­
lingen in m oreel opzicht iets te leren, dat het welzijn van bepaalde individuen op het 
spel stond en de docenten een veilige sfeer op school wilden creëren. Naast deze 
overwegingen noem den sommige docenten een enkele keer ook andere overwegingen 
om op een situatie in te gaan. Zo bracht een aantal docenten een voorbeeld van een 
situatie naar voren waar zij m ede vanuit hun eigen interesses op in w aren gegaan. H et 
ging daarbij om situaties waarin leerlingen hun standpunt over een m orele kwestie naar 
voren hadden gebracht zonder zich daarbij tegen bepaalde individuen te richten. De 
volgende docent legde u it waarom hij was ingegaan op een situatie waarin een leerling 
m et een Lonsdale petje de klas was binnengekomen.
Dat trekt mij gewoon, ook wel een beetje die extreme dingen. Dat ik denk van: verrek, hoe ko­
men ze daar nou toe?
Wat waren de overwegingen van de docenten om niet op een moreel kritische situatie in te gaan? 
Enkele docenten gaven één en soms m eerdere voorbeelden van een situatie die zij had­
den genegeerd of waarin zij even hadden gewacht voordat zij erop in waren gegaan. Dit 
had soms te maken m et praktische overwegingen, zoals tijdgebrek of m et een gebrek aan 
kennis of vaardigheden. Twee docenten, die allebei relatief k o rt werkzaam waren in 
het onderwijs, vertelden dat zij n iet direct op een situatie w aren ingegaan om dat zij 
n iet m eteen wisten hoe ze de situatie aan m oesten pakken. Beiden hebben in tweede 
instantie toch gereageerd.
Ik wist op dat moment niet wat ik ermee aan moest. En tien minuten later had ik pas het besef 
van: jongens, dit kan toch eigenlijk niet. Dat slaat toch nergens op.
Eén docent vertelde dat zij n iet op een situatie in was gegaan m et het oog op he t welzijn 
van haar leerling. De betreffende leerling was iemand die enigszins buiten de klas viel en 
de docent wilde voorkom en dat zij d it zou benadrukken.
Laatst was er iemand ziek en toen had zij een kaartje gekocht en dat kaartje was gewoon niet de 
smaak van de anderen. Dus er werd wel gevraagd: ‘O, wie heeft het kaartje gekocht?’, maar er 
werd niet gezegd: ‘Goh, wat een leuk kaartje.’ Ik voelde dat even als een heel pijnlijk moment.
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Ik weet niet o f zij dat ze lf zo ervaren heeft, maar ik dacht wel even van hé, nu had er nog iets 
moeten komen. En daar ben ik niet op ingesprongen, want dan maak je  het ook pijnlijk. Ik had 
ze lf wel kunnen zeggen: ‘O, wat een leuk kaartje’, maar ik had de kaart op dat moment niet 
gezien. Ik ga op zo’n moment niet zeggen: ‘Nou, kunnen we niet wat enthousiaster zijn?’, want 
dan zet je  het juist in de spotlights en daarmee kun je iemand ook alleen maar meer beschadi­
gen.
M eerdere docenten noem den een voorbeeld van een situatie waar zij n iet op in waren 
gegaan om dat het volgens hen de intentie van de leerling was om een grap te maken en, 
als het een situatie be tro f waarin leerlingen zich tegen bepaalde individuen hadden ge­
richt, om dat het welzijn van degene tegen wie de grap was gericht (medeleerling of de 
docent) n iet w erd aangetast. Eén docent voegde daaraan toe dat je een figuur slaat naar 
je leerlingen als je op zo’n  situatie ingaat. W at de intentie van leerlingen was maakten 
de docenten bijvoorbeeld op u it de toon van de leerlingen. Enkele docenten zeiden dat 
het soms lastig is in te schatten of een bepaalde opmerking van leerlingen als een grap 
of als een serieuze aantijging m oet w orden opgevat.
Het is een interactie van mensen, van leerlingen, van pubers, die hun grenzen aan het verkennen 
zijn en soms aan het verleggen zijn. En dan kunnen ze soms in een bepaalde uitspraak iets tegen 
elkaar zeggen waarvan ze ze lf mogelijk de reikwijdte nog niet eens in kunnen schatten. En dat 
maakt het zo moeilijk soms. En de één uit zich makkelijker dan de ander. Dus ja, dat kan een 
hele complexe situatie met zich meebrengen, dat je  zegt van: wat bedoelt hij o f zij daar nou pre­
cies mee? En dat is wel eens lastig in te schatten.
Hoe zijn de docenten op de moreel kritische situaties ingegaan en welke overwegingen speelden 
daarbij een rol?
Op verreweg de m eeste situaties die de docenten noem den w aren zij ingegaan. Soms 
hadden zij he t bij één handeling gehouden, maar vaak hadden zij m eerdere handelingen 
uitgevoerd. Hoe de docenten op een situatie w aren ingegaan had meestal n iet m et één 
overweging te maken, maar m et een combinatie van overwegingen.
Een g esp rek  m et leer lin g en  aangaan
Alle docenten hebben ten minste één situatie genoemd waarin zij een gesprek m et leer­
lingen waren aangegaan. De gesprekken die de docenten m et hun leerlingen hadden 
varieerden in de mate waarin zij een norm atief dan wel een m eer open karakter had­
den. Sommige gesprekken hadden zowel kenm erken van een open als een norm atief 
gesprek. De m eeste gesprekken hadden een relatief norm atief karakter. Kenmerkend 
voor dat soort normatieve gesprekken was dat de docenten een m oreel oordeel u it­
spraken. Soms vroegen de docenten hun leerlingen in die gesprekken ook om ophelde­
ring voor hun gedrag. In relatief open gesprekken probeerden de docenten veelal leer-
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lingen m et elkaar in gesprek te brengen. Ook in die gesprekken spraken de docenten 
soms een m oreel oordeel uit, maar zij presenteerden zo’n  oordeel dan veeleer als één 
van de mogelijke standpunten. In zowel open als in m eer norm atieve gesprekken ston­
den de docenten stil bij de positie van de ander (zij lichtten de positie van de ander toe 
e n /o f  stelden daar vragen over aan hun leerlingen). H ieronder volgt eerst he t voor­
beeld van een gesprek waarin een docent dat op een relatief normatieve wijze deed en 
dan een voorbeeld van een docent die dat tijdens een m eer open gesprek deed.
Toen heb ik de leerlingen eens de vingers op laten steken met de vraag: ‘Wie is er in het verleden 
wel eens gepest?’ Van de zestien leerlingen waren er veertien in het verleden gepest. Toen heb ik 
ze gevraagd: ‘En hoe vond je dat?’ ‘Heel erg vervelend. Heel naar.’ Toen begonnen ze als kin­
deren te huilen. Ik zeg: ‘Nou, hoe kunnen jullie het dan maken om twee andere leerlingen toch 
weer te pesten? Ik weet het wel. Dat heb ik wel eens gehoord. Jullie zijn bang dat jullie gepest 
worden, dus jullie gaan je  daar tegen afzetten. Maar dat kan dus helemaal niet hè?!’
Toen Emma wegging hebben we er in de klas heel even aandacht aan besteed. Ik zeg: ‘Ja, zij 
voelde zich toch hier niet lekker en waarom zou dat zijn?’ ‘Ja, nou ja, ze voelde zich niet lekker 
en ze voelde zich misschien niet door ons begrepen.’ Ik zeg: ‘Nou, hoe zouden jullie dat dan 
vinden?’ ‘Nou, niet leuk en ik moet nog een tijd mee.’ Ik zeg: ‘Nou, precies, dat idee had ze 
ook. Dus toen dacht ze: nou, misschien gaat het op een andere school beter. Wat vinden jullie 
van zo’n situatie? Zouden jullie dat ook doen?’
De docenten zijn w at vaker een gesprek m et leerlingen aangegaan in situaties waarin 
leerlingen zich tegen bepaalde individuen hadden gericht (m et name als het n iet om een 
los incident ging) en in situaties waarin leerlingen zich over een m orele kwestie hadden 
uitgelaten zonder zich daarbij tegen bepaalde individuen te richten, dan in situaties 
waarin leerlingen zich niet aan de regels hadden gehouden. De gesprekken over een 
m orele kwestie vonden meestal plaats in de klas en hadden over het algemeen een rela­
tief open karakter.
In de situaties waarin de docenten een gesprek w aren aangegaan m et leerlingen 
(apart o f in de klas) vonden de docenten het meestal van belang hun leerlingen in moreel 
opzicht iets te leren. Soms w aren zij er vooral op gericht hun leerlingen kritischer te m a­
ken ten aanzien van m orele them a’s — en dan hadden de gesprekken een relatief open 
karakter — maar meestal probeerden de docenten hun leerlingen ook het belang van 
bepaalde waarden te laten inzien — en dan waren de gesprekken over het algemeen 
m eer norm atief van aard.
In de gesprekken die de docenten m et leerlingen voerden, en m et name tijdens de 
m eer normatieve gesprekken, speelden de eigen morele principes van de docenten vaak 
een belangrijke rol. De docenten gaven tijdens he t gesprek m et leerlingen aan w at zij
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zelf belangrijk vinden in de manier waarop mensen m et hun omgeving omgaan, en 
spraken dus hun m orele oordeel uit.
Mijn mening in die situatie was dat er gewoon heel veel goede mensen zijn en dat ze niet speci­
aal christelijk hoeven te zijn om goed te zijn. En dat is wat ik dan ook wel probeer over te dra­
gen door, ja  vragen te stellen waar ze over na moeten denken en die ze tot de conclusie brengen 
van: ja, inderdaad, dit hoeft niet persé zo te zijn. Dus mijn mening is in zo’n geval wel heel 
sterk sturend omdat ik het belangrijk vind voor hun beeldvorming.
Over het algemeen leken de docenten het n iet als een dilemma te beschouwen of zij 
hun eigen m orele oordeel naar voren m oesten brengen tijdens een gesprek. Als zij be­
paald gedrag van leerlingen afkeurden vanuit hun eigen m orele principes dan vonden zij 
dat leerlingen dat m ochten of m oesten weten. W anneer zij vanuit hun eigen morele 
principes een ander standpunt over een m orele kwestie hadden dan leerlingen, maar 
tegelijk van mening w aren dat andere m ensen vanuit een ander perspectief een ander 
standpunt kunnen huldigen, vonden de docenten dat zij hun eigen standpunt n iet op de 
voorgrond m oesten plaatsen, maar wel m ochten presenteren als één van de mogelijke, 
waardevolle, perspectieven — zeker als leerlingen naar hun mening vroegen. M et name 
in dat soort gesprekken over m orele kwesties waarop volgens de docenten verschillen­
de perspectieven mogelijk waren, speelde soms he t oordeel van anderen een rol. Zo wa­
ren er tw ee docenten die zeiden dat zij hun eigen mening n iet o f m inder stellig naar 
voren brachten in gesprekken over them a’s die in de samenleving gevoelig liggen, en 
waarin zij er een andere mening op nahielden dan sommige ouders, of waarover tussen 
ouders verschil van mening bestond.
Hoewel de docenten he t over he t algemeen dus n iet moeilijk vonden om te bepa­
len of zij een m oreel oordeel u it m ochten spreken over he t gedrag van leerlingen, ver­
telde één docent over een m oreel dilemma waar zij zich voor gesteld zag in een situatie 
waarin leerlingen geen contact hadden gelegd m et een meisje dat een buitenbeentje 
was en al enige tijd ziek was. Dat de docent n ie t wist o f zij een m oreel oordeel m oest 
uitspreken tijdens het gesprek dat zij m et haar leerlingen had naar aanleiding van deze 
situatie was onder m eer om dat zij zelf n ie t wist w at het m eest wenselijke was vanuit 
m oreel oogpunt.
Toen kwam er wel een soort gesprek op gang van: ‘Ja, maar ze heeft ook niet echt vrienden, ook 
niet in de klas. Moeten wij ons dat nu aantrekken? O f is het ook iets van chemie, het matcht o f 
het matcht niet?’ En dat vond ik héél lastig om daarin te zeggen: ‘Ja, maar je  bent verplicht om 
als klasgenoot zorg voor elkaar te dragen. Je hebt toch ook een bepaalde verantwoordelijkheid 
ten opzichte van elkaar.’ Ik vond dat moeilijk omdat ik me heel goed in hun kon verplaatsen. Ik 
kon me wel voorstellen dat als je  niet een chemie met iemand hebt, het een soort nep wordt. Een 
meisje zei ook: ‘Dan kan ik haar wel aandacht geven, maar dan voel ik mezelf zo nep’. En dan
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denk ik: ja, je  gaat ook twijfelen aan je eigen waarden, o f je  eigen waarden tenminste wat fra ­
gieler zetten als je  haar inderdaad alleen aandacht geeft omdat het moet. Dus ik vond dat heel 
lastig te hanteren en ik ben er nog steeds niet uit hoe ik dat een volgende keer zou doen. Aan de 
ene kant denk ik dat je  trouw moet blijven aan je  eigen waarden en moet zorgen dat je  eerlijk 
kunt blijven. Maar aan de andere kant denk ik: je ontmoet in het leven niet alleen maar mensen 
die je  per definitie leuk vindt, je  zult ook wel eens moeten samenwerken met iemand waar je 
minder goed mee overweg kan. Ja, wees sociaal ten opzichte van elkaar.
Bovenstaande docent bracht haar manier van handelen in verband m et haar eigen morele 
principes. Vanuit haar ene m orele principe, oprechtheid, was zij to t een andere manier 
van handelen geneigd dan vanuit haar andere m orele principe, zorgzaamheid. M et na­
me vanuit he t principe oprechtheid leek zij belang te hechtten aan de intenties van haar 
leerlingen. De leerlingen hadden volgens haar geen nare intenties; ook haar leerlingen 
leken te hechten aan oprechtheid, zij wilden immers geen ‘nep-vriendschap’ aangaan.
W elke vorm de gesprekken die de docenten m et leerlingen voerden aannamen, en hoe 
de docenten hun leerlingen tijdens gesprekken in moreel opzicht iets probeerden te leren, 
had deels te maken m et praktische overwegingen. Zo legden enkele docenten u it dat zij 
probeerden leerlingen m et elkaar in gesprek te brengen om dat leeftijdsgenoten soms 
m eer zeggingskracht hebben dan docenten. Verder stonden m eerdere docenten tijdens 
een gesprek m et leerlingen stil bij de positie van de ander om dat zij van mening w aren 
dat dit een effectieve manier is om leerlingen zover te krijgen dat zij m eer rekening 
gaan houden m et de ander. O ok of de docenten een gesprek aangingen m et de hele klas 
had deels te maken m et praktische overwegingen. Om een gesprek m et de hele klas te 
kunnen voeren m oet aan bepaalde voorwaarden zijn voldaan, bleek u it de antw oorden 
van m eerdere docenten. H et is lastig, zo n iet onmogelijk, om een gesprek te voeren 
m et leerlingen wanneer zij erg emotioneel zijn, sterk van hun eigen gelijk zijn over­
tuigd en nauwelijks bereid zijn naar anderen te luisteren. Deze overweging w erd m et 
name een aantal keer naar voren gebracht in situaties waarin leerlingen hun mening 
hadden gegeven over een actuele m orele kwestie. De docent Duits u it he t onderstaan­
de citaat was een gesprek m et leerlingen aangegaan die m et haar wilden discussiëren 
over de m oord op Theo van Gogh, en zich negatief u it hadden gelaten over allochtonen 
en de islam.
Ik kon een beetje relativeren wat ze allemaal zeiden. Ik kon ze weer een beetje naar beneden ha­
len, van: ‘Nou, kijk even. Wat zeg jij? Geef nu maar even rust. Nu krijgt hij het woord.’ Dat 
was al zo moeilijk, om ze met elkaar in gesprek te krijgen. Ze lieten elkaar niet uitpraten. Op 
een gegeven moment had ik het natuurlijk ook opgegeven in het Duits te praten, want dat had 
gewoon geen nut. Ze luisterden niet naar elkaar en ze waren heel erg, ja, emotioneel, heel nega­
tief emotioneel eigenlijk. Het was heel moeilijk om daar te dimmen en dat lukte me ook maar
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gedeeltelijk. Ik heb wel kunnen prikkelen, maar niet iedereen heeft zich laten prikkelen. Ze wa­
ren zo in hun eigen mening en zo overtuigd en zo kwaad ook, dat ik daar weinig grip op kon 
krijgen, dat ik ze niet echt kon raken. Dat zat te hoog, die discussie. Het had langer moeten du­
ren. Had ik ze twee uur gehad en de eerste emotie was eruit, dan hadden we echt daarover kun­
nen praten, denk ik. Maar zo was het gewoon een uitbarsten van verdriet en frustratie. Maar de 
tijd was er niet om er meer mee te doen.
In een aantal situaties waarin leerlingen zich tegen m edeleerlingen hadden gericht en 
waarin dat gedrag n iet op zichzelf stond, maar een situatie binnen een reeks van peste­
rijen was, zijn de docenten geen gesprek aangegaan m et de hele klas m et het oog op het 
welzijn van de leerling die w erd gepest. W anneer de situatie in de klas n iet veilig was, 
gingen de docenten soms liever een individueel gesprek aan of, zoals de volgende do­
cent vertelde, een gesprek m et de klas waar de betreffende leerling n iet bij aanwezig 
was. Deze docent vertelde dat er een leerling bij haar was gekomen om dat hij werd 
gepest en dat zij daar op zijn verzoek aanvankelijk geen gesprek over was aangegaan 
m et de klas. De leerling was bang dat hij dan nog m eer gepest zou worden. De docent 
wilde echter dat er, m ede m et het oog op het welzijn van de leerling, een einde zou 
kom en aan he t pestgedrag, dat zij afkeurde vanuit haar eigen morele principes en dat niet 
paste binnen de regels van de school. Zij vond het daarom belangrijk leerlingen aan te 
spreken op hun gedrag en hen zo in moreel opzicht iets leren. Zij is uiteindelijk toch een 
gesprek aangegaan m et de klas, maar op een m om ent dat de leerling die w erd gepest 
en degene die hem het m eest had gepest n iet aanwezig waren.
Ja, het moet stoppen! En als het stiekem blijft, dan stopt het niet. Ik wou daar gewoon met de 
klas over praten. Dit kan niet. Dat moet duidelijk gemaakt worden. Dit accepteer ik niet. En 
dat accepteren we hier op school überhaupt ook niet. En dit is gedrag wat we niet accepteren, 
maar wat ook niet goed is. Dus dat kan schade bij iemand aanrichten. En dat wil jij niet. Dat 
wil hij dus ook niet. Ik wilde het openbreken. In eerste instantie omdat ik het sneu vond voor die 
jongen. Maar in tweede instantie was dat natuurlijk ook omdat ik vind dat in een groep ieder­
een de verantwoordelijkheid heeft. Dus als iemand ziet: ‘hier gebeurt iets met iemand anders dat 
niet goed is’, dan vind ik dat die persoon wel zijn o f haar mond open moet kunnen doen, iets 
moet kunnen ondernemen. En dat was waar ik de klas op aansprak: ‘Jij ziet het. Jij zegt “het is 
niet goed". Maar je doet niets! Hoe komt dat dan?’
Een paar docenten vertelden dat zij in een bepaalde situatie geen gesprek w aren aange­
gaan m et de hele klas om te voorkom en dat zij ‘de situatie groter zouden maken dan hij 
was’. Daarbij leek een combinatie van praktische overwegingen en overwegingen die te 
maken hadden m et de sfeer op school/in de klas een rol te spelen. Zij wilden de ru st be­
waren.
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Ik heb het niet overwogen om dat in de klas te doen. Ik dacht, ik moet dat gewoon even onder 
vier ogen doen. Anders maak ik het ook weer veel groter dan het is, want zo belangrijk is het 
nou ook weer niet. Ik denk niet dat je  dat heel erg moet gaan opblazen. Dat lijkt me ook weer 
wat overdreven. Kijk, ze kunnen dat ze lf ook allemaal wel nuanceren, denk ik. Maar toch moest 
daar wat van gezegd worden. Maar niet klassikaal. Dat zou het weer te groot maken. Zo zie ik 
het ook weer niet. Het is een klein incident, dat moet je  niet opblazen.
Een m oreel o o rd ee l u itsp rek en , zon d er  een  g esp rek  aan te  gaan (m on o loog )
Een handeling die door alle docenten in ten minste één situatie (maar vaak in m eerdere 
situaties) was uitgevoerd is het naar voren brengen van een m oreel oordeel zonder daar 
op dat m om ent een gesprek over aan te gaan. Meestal was dat gebeurd in verbale 
vorm, een enkele keer (ook) door leerlingen op een bepaalde manier aan te kijken. In 
vrijwel alle situaties waarin de docenten een m oreel oordeel naar voren hadden ge­
bracht zonder er een gesprek over aan te gaan hadden leerlingen volgens de docenten 
een moreel principe geschonden waar de docenten persoonlijk betekenis aan hechtten. 
Veelal wilden de docenten door hun manier van handelen aan hun leerlingen duidelijk 
maken dat het vertoonde gedrag ontoelaatbaar was. Dat was vaak m ede vanuit de 
overweging om leerlingen in moreel opzicht iets te leren. Daarnaast was het uitspreken van 
een m oreel oordeel zonder er een gesprek over aan te gaan een manier van handelen 
die verband leek te houden m et praktische overwegingen en m et de sfeer in de leerlingen- 
groep. De docenten hadden soms bijvoorbeeld geen tijd om uitgebreid op de situatie in 
te gaan, of hielden he t op die manier rustig in de klas.
Een m onoloog is een handelingsalternatief dat relatief weinig is genoemd in situaties 
waarin leerlingen hun standpunt over een m orele kwestie naar voren hadden gebracht 
zonder zich tegen bepaalde individuen te richten, en in situaties waarin leerlingen zich 
tegen bepaalde individuen hadden gericht, als he t om een situatie binnen een reeks van 
gedragingen ging in plaats van een los incident.
B estraffend op tred en
Een aantal docenten noem de één of m eerdere situaties waarin zij bestraffend hadden 
opgetreden — zij hadden gedreigd m et een sanctie of deze opgelegd. Dat was veelal 
nadat zij een m oreel oordeel naar de leerlingen hadden uitgesproken zonder daar een 
gesprek over aan te gaan. De sanctie bestond er bijvoorbeeld u it dat leerlingen u it de 
klas w erden gezet, na m oesten blijven, strafwerk kregen e n /o f  w erden geschorst. De 
docenten die bestraffend w aren opgetreden, hadden soms collega’s in hun aanpak be­
trokken (bijvoorbeeld door een leerling naar een team leider of coördinator te b ren ­
gen), en een enkele keer ouders (bijvoorbeeld door ouders te betrekken in de afspra­
ken die m et hun kind w erden gemaakt).
Meermaals gaven de docenten die bestraffend w aren opgetreden aan dat een belang­
rijke overweging bij hun handelen was dat leerlingen een moreel principe hadden ge-
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schonden. Zo vertelde één docent dat zij gedurende een week een donderpreek heeft 
afgestoken in de klassen waarin zij lesgeeft nadat er ongevraagd w oordenboeken uit 
haar klas w aren verdwenen. Zij was ervan overtuigd dat deze door leerlingen waren 
meegenomen, maar wist n ie t door welke leerling(en). Zij legde u it waarom zij naar 
eigen zeggen zo ‘fel van leer tro k ’.
Omdat ik het ontzettend echt ontzettend schandalig vind als je  durft te stelen. Ik voel dat als 
mijn spullen. Het zijn natuurlijk de spullen van school, maar ik zie dat als mijn spullen, voor 
mijn gevoel. Bovendien, ten tweede, als iedereen een woordenboek meeneemt, dan kunnen alle 
leerlingen straks een eigen woordenboek meeslepen, dus je  benadeelt je medeleerlingen. En sowie­
so, iedereen zit tegenwoordig maar heel makkelijk van: ‘nou ja, dat neem ik mee en. . Ik vind, 
dat kan gewoon niet. Het moet gewoon eerlijk kunnen.
De docenten die bestraffend w aren opgetreden om dat leerlingen een m oreel principe 
hadden geschonden vonden het gedrag van de betreffende leerlingen ontoelaatbaar en 
u it hun antw oorden kwam soms naar voren dat zij het in zo’n  geval belangrijk vonden 
dat leerlingen de consequenties van hun gedrag zouden ervaren. Soms was het daarbij 
moeilijk vast te stellen of dit te maken had m et de overweging om leerlingen iets te leren 
e n /o f  m et he t morele principe van rechtvaardigheid.
Maar het was wel een situatie waarin duidelijk een grens wat mij betreft werd overschreden. En 
die ene jongen heb ik vervolgens naar zijn teamleider gebracht en daar het verhaal uit de doeken 
gedaan. En dan vind ik het wel belangrijk dat daar wat mee gebeurt. Dat dat niet zomaar los 
kan blijven lopen.
M et name in situaties waarin leerlingen bepaalde regels van de school of de docent 
hadden overtreden leek he t bestraffende optreden van de docenten soms m ede te m a­
ken te hebben m et praktische overwegingen en m et de sfeer in de leerlingengroep (bijvoor­
beeld wanneer leerlingen u it de klas w erden gezet om dat zij de rust in de klas ver­
stoorden) en m et bepaalde schoolregels. Sommige docenten gaven aan dat zij het onder 
m eer van belang vonden om zich aan de regels van de school te houden om dat zij von­
den dat collega’s van elkaar op aan m oeten kunnen. U it hun antw oorden bleek echter 
dat de docenten op hun school niet altijd op één lijn zaten w at betreft he t naleven van 
schoolregels. Enkele docenten gaven aan dat zij he t vervelend vonden dat bepaald ge­
drag waarvan binnen de school is afgesproken dat het ontoelaatbaar is door sommige 
collega’s oogluikend w ordt toegestaan.
De docenten die een leerling u it de klas hadden gezet voerden later vaak een gesprek 
m et de betreffende leerling, waarin zij de leerling om opheldering vroegen voor het 
gedrag en soms ook excuses van de leerling verwachtten. M eerdere docenten m erkten 
in dit verband op dat het wel eens voor was gekomen dat zij leerlingen onterecht had-
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den gestraft. Dat was dan bijvoorbeeld gebleken tijdens een gesprek dat zij achteraf 
m et de betreffende leerling hadden gevoerd. In zo’n  geval vonden de docenten het be­
langrijk om hun excuses aan te bieden aan leerlingen. Dat zij d it belangrijk vonden leek 
onder m eer te maken te hebben m et hun morele principe van rechtvaardigheid en m et 
hun taakopvatting dat je je als docent kwetsbaar m oet opstellen en een voorbeeldfunctie 
hebt naar leerlingen toe.
Jij zit in een bepaalde machtspositie als docent en ik vind dat je  naar leerlingen moet laten zien 
dat je  geen misbruik maakt van die machtspositie. En ik denk dat je geen misbruik maakt van 
een machtspositie als je eerlijk bent naar leerlingen toe. Ik heb wel de macht om jou, ook al heb 
ik geen gelijk, toch straf te geven, maar dat doe ik niet. En ik wil ook naar jou laten zien dat ik 
ook een mens ben, ook met mijnfouten en ook zeggen: ‘Jongens, oké ik heb ook een fo u t gemaakt 
en daar bied ik mijn excuus voor aan.’ Dat vind ik eigenlijk heel normaal. Dat verwacht ik van 
anderen ook naar mij toe en dat mogen anderen ook van mij verwachten. En natuurlijk ga ik 
wel eens de fout in. Maar als ik ten onrechte straf, mogen leerlingen altijd bij me komen.
L eerlingen  b elon en
Een handeling die weinig is genoemd, maar m et name bij één docent duidelijk naar 
voren kwam is het belonen van leerlingen. De betreffende docent noem de een voor­
beeld van een situatie waarin haar leerlingen hadden geprobeerd een nieuwe, jonge 
collega-docent weg te pesten. Zij had haar leerlingen een beloning, in de vorm van een 
Mars, in he t vooruitzicht gesteld wanneer zij hun gedrag zouden staken. De docent 
benadrukte tijdens het interview meermaals dat zij het belangrijk vond leerlingen posi­
tief te benaderen. Dat zij dit belangrijk vond had n iet alleen te maken m et haar taakop­
vatting, maar ook m et een m eer algemeen moreel principe en m et haar eigen aard.
Ik denk dat in het algemeen meer op negatieve dingen gelet wordt dan op positieve dingen. Dat 
is heel anders dan wat ik in het algemeen doe. Ik geef ook wel eens straf hoor. Ik stuur ook wel 
eens leerlingen eruit. Dat moet ook a f en toe. A f  en toe moet je  eventjes een bron van irritatie 
wegnemen in een klas, want dat zie je dat een klas weer rustiger wordt. Maar het is niet zo dat 
ik persé straf wil uitdelen. Bij mij moeten de leerlingen een omschakeling maken naar ‘goed ge­
drag wordt beloond’. Ik straf dus niet altijd. Ik ga niet altijd mensen na laten blijven. Daar heb 
ik ze lf geen zin in. Dat is ook een argument om het niet te doen. Maar ik vind het ook verve­
lend. Als kinderen alleen maar gestraft worden, dan krijgen ze ook de kans niet meer om iets 
goed te doen. En dat vind ik jammer. Dus ja, zo zit dat bij mij.
Hoewel zij soms bestraffend optrad, was ze van mening dat over het algemeen te veel 
nadruk w ordt gelegd op straf. Volgens haar kun je leerlingen vaak ook op een positieve 
manier iets leren. Zo n  positieve benadering had ook te maken m et een praktische overwe­
ging : zij achtte het een effectieve manier om leerlingen iets te leren.
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H um or geb ru ik en
Mede vanwege haar voorkeur voor een positieve benadering maakte de zojuist ge­
noem de docent in een aantal situaties gebruik van humor, een manier van handelen die 
ook bij enkele andere docenten naar voren kwam. De docenten leken in hum or een 
mogelijkheid te zien om leerlingen in moreel opzicht iets te leren, hen bew ust te m aken van 
hun eigen gedrag, zonder een situatie al te ‘zwaar’ te maken. Hum or w erd vooral ge­
bruikt in situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde individuen (medeleerlingen, of 
de docent zelf) hadden gericht, maar he t volgens de docent vermoedelijk de intentie van 
de leerlingen was om een grapje te maken en he t n iet om een serieuze aantijging ging.
Als er een opmerking komt die, hoe moet ik dat zeggen, aan de grens is, dan wil ik toch even la­
ten weten: jij bent nu aan een grens. Dat is een spel eigenlijk. Even teruggooien. Even laten 
zien aan die leerlingen van: hé, wel opletten hè!? Ik ben hier alert op. En dan niet op een vij­
andige manier van: ‘o, wat zeg je  nou?’, maar van: ‘o, doe eens normaal’, o f even een grapje 
terugdoen, zodat het een beetje in evenwicht blijft.
Eén van de docenten die gebruik had gemaakt van hum or was een docent die sterk was 
gericht op he t welzijn van leerlingen, waaronder het welzijn van degenen die m oreel k ri­
tische gedrag hadden vertoond.
Je probeert het met een geintje soms. Niet die jongen daar staan a f te zeiken, voorkomen dat hij 
het idee krijgt van: ‘godver, daar komt er nog zo eentje’. Het lijkt mij heel akelig voor leerlin­
gen als je mee gaat zitten slijmen en zegt: ‘Ja, ik begrijp je ’.
Bij leer lin g en  in form eren  naar h u n  w elz ijn
Mede vanuit die gerichtheid op he t welzijn van leerlingen heeft bovengenoemde docent 
in een aantal situaties bij leerlingen geïnformeerd naar hun welzijn. Bij leerlingen in­
form eren naar hun welzijn is een handelingsalternatief dat ook door een aantal andere 
docenten naar voren is gebracht, over het algemeen door dezelfde docenten die ge­
bruik hadden gemaakt van hum or. Eén docent legde u it dat zij he t vanuit haar taak van 
docent en vanuit haar eigen aard belangrijk vond om empathisch te zijn naar leerlingen. 
Zij noem de een voorbeeld van een situatie waarin een leerling naar haar toe was geko­
m en om dat hij w erd gepest.
Even empathisch reageren. Maar echt empathisch. Dus niet zeggen van: ‘O, wat jammer voor 
je ’, maar dat voel ik ook zo. Het verschil leer je  zo. Je kunt het vergelijken met dat je  iemand 
ziet en dan is het: ‘O, hallo, goeiemorgen. Hoe gaat het? “Goed." Prima.’ Als ik wil weten hoe 
het met iemand gaat, maar ik heb de tijd er niet voor, dan vraag ik het ook niet. Ik blijf ten­
minste staan en wil wel horen van: ja, misschien gaat het ook helemaal niet goed en dan denk ik 
ja: dat wil ik weten, anders zou ik het niet vragen. O f ik moet mijn mond houden.
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Een situ atie sam en m et ou ders e n / o f  c o lleg a ’s aanpakken
De rol van ouders en collega’s binnen de aanpak van de docenten is tijdens de meeste 
interviews niet uitgebreid ter sprake is gekomen. H et beeld dat hieronder w ord t ge­
schetst is dan ook grotendeels gebaseerd op de interviews m et een aantal van de docen­
ten. Deze docenten gaven voorbeelden van situaties waarin zij ouders op de hoogte 
hadden gesteld van het m oreel kritische gedrag van hun kind en soms ook afspraken 
hadden gemaakt m et ouders over het gedrag van de betreffende leerling. Dat de docen­
ten ouders in hun aanpak hadden betrokken leek deels te m aken te hebben m et de p er­
soonlijke morele principes van de docenten. N et zoals zij he t soms vanuit hun morele 
principes belangrijk leken te vinden de confrontatie aan te gaan m et leerlingen die m o­
reel kritisch gedrag hadden vertoond, leek het ook deels m et de m orele principes van 
de docenten te m aken te hebben dat zij ouders wilden confronteren m et he t m oreel 
kritische gedrag van hun kind. Zo was de volgende docent boos en verontwaardigd 
over he t beledigende gedrag van één van zijn leerlingen naar hem toe en daar heeft hij 
de ouders van op de hoogte gesteld. Hij nam de betreffende leerling haar gedrag des te 
kwalijker om dat het een leerling was voor wie hij veel had gedaan.
En toen was ik echt kwaad. En ja, toen heb ik die ouders gebeld. Ik zeg: ‘Nou, ik weet dat dit
gedrag zó beledigend is! Dat wil ik toch wel even zeggen. ’
Als he t m oreel kritische gedrag van leerlingen niet op zichzelf stond — oftewel, als het 
gedrag n iet eenmalig was maar onderdeel uitmaakte van een gedragspatroon van leer­
lingen — gaven de docenten tijdens de interviews soms aan dat zij afspraken hadden 
gemaakt m et ouders die erop w aren gericht een verandering bij de leerlingen te be­
werkstelligen. De docenten wilden onder andere bereiken dat de leerlingen zich anders 
zouden gaan gedragen en dat zij m eer zicht zouden krijgen op de reactie die hun gedrag 
bij anderen kan uitlokken, en hun leerlingen op die manier dus in moreel opzicht iets le­
ren. De docenten leken dat belangrijk te vinden m et he t oog op het welzijn en de toe­
kom st van de leerling zelf, alsook voor de sfeer op school en het welzijn van (potentiële) 
slachtoffers van het m oreel kritische gedrag, nu en later. Door de ouders van leerlingen 
in hun aanpak te betrekken hoopten de docenten de kans op het welslagen van de be­
oogde ontwikkeling bij leerlingen te vergroten. Dat gold onder m eer voor een situatie 
waarin een Nederlandse leerling na schooltijd in elkaar was geslagen door een groepje 
Turkse oud-leerlingen van de school. De betreffende leerling was iemand die regelm a­
tig Lonsdale kleding droeg, soms racistische uitspraken deed en al eens had gevochten 
m et een Turkse klasgenoot op het schoolplein. De docent die deze situatie naar voren 
bracht is onder m eer een gesprek aangegaan m et de ouders van de Nederlandse leer­
ling.
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Ik heb zowel de ouders van die Nederlandse jongen als die jongen ze lf aangegeven dat het ge­
drag wat hij vertoonde, dat ik daar geen begrip voor heb. Ik heb hem ook gezegd dat ieder mens 
zijn eigen ideeën mag hebben, maar dat het niet mogelijk is om altijd je  ideeën te uiten. Dat 
kan niet. Want zodra iemand extreme ideeën heeft, dan zal dat altijd botsen als je  ze uit, met 
wie dan ook. Ik vind zijn ideeën niet extreem, maar wel héél uitgesproken. Je kunt geen uit­
spraak doen dat Turken terug moeten naar hun eigen land. Dat kan niet. Dat mag niet. [ . . .]
Ik heb ook de ouders ervan bewust gemaakt dat er met Lonsdale kleding op zich niks mis is, be­
halve als je  je  ernaar gedraagt. [ . . .]  Ik heb toen wel afspraken met thuis kunnen maken dat hij 
die kleding niet meer zou dragen en daar was ik heel blij mee. Ik heb een hele goeie band opge­
bouwd met die ouders en een plan met die jongen opgesteld dat ie elke week een gesprek met mij 
moest voeren over van alles en nog wat, want je weet dat in de weken na zo’n extreem geval, dat 
er wat kan gaan gebeuren en je  wil dat geen tweede keer meemaken. Dus je  moet vinger aan de 
pols houden en dat hebben we een jaar lang volgehouden en nu gaat ie examen doen en dan 
moet hij slagen.
Tijdens de interviews zijn daarnaast verschillende m anieren genoemd waarop de do­
centen collega’s in hun handelen hadden betrokken, o f zelf bijvoorbeeld vanuit hun 
functie van leerlingcoördinator door collega’s w aren benaderd die w aren geconfron­
teerd  m et m oreel kritisch gedrag van leerlingen. De docenten riepen bijvoorbeeld de 
hulp in van collega’s op het m om ent dat hun eigen vaardigheden niet toereikend w aren 
of wanneer zij m eer zicht wilden krijgen op de aard van het m oreel kritische gedrag 
van leerlingen. H et oordeel van collega’s was in zo n  situatie belangrijk voor hen. H et had 
soms ook m et het schoolbeleid te m aken dat de docenten bepaalde collega’s op de hoog­
te stelden van e n /o f  betrokken bij de aanpak van het m oreel kritische gedrag van leer­
lingen. H et ging dan bijvoorbeeld om collega’s die vanuit hun functie van coördinator 
een rol hadden in het straffen van leerlingen of om een zorgteam dat w ord t ingezet als 
leerlingen w orden gepest.
Behalve dat het oordeel van collega’s hen verder kon helpen, kon dit oordeel hen 
ook voor moeilijkheden stellen. D at bleek bijvoorbeeld tijdens het interview m et een 
docent die vertelde dat één van zijn leerlingen hem had geïntimideerd. De betreffende 
docent voelde zich beschadigd door het gedrag van de betreffende leerling en voelde 
zich niet in staat de leerling vlak na het voorval weer in zijn klas op te nemen, w at de 
directie wel van hem verlangde.
Ik heb het er vandaag zelfs nog met één van de directieleden over gehad en we zitten daarin niet 
op één lijn. En dat geeft niet, je  h o ft niet altijd op één lijn te zitten. Maar hij verwacht eigen­
lijk vanuit mijnfunctie van studiecoördinator, waarin je eigenlijk vlak onder de directie functi­
oneert, dat ik die stap zet. Maar ja, het is heel recent gebeurd. Het is was afgelopen week. Dus 
het is heel vers, ligt het nog. Het gesprek met de ouders is gisteren geweest. Dus dan komt het 
weer boven ook. Het is bijna een verwerkingsproces, zou je  kunnen zeggen. Dus ja, dan ben ik
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daar n u .  p ff . .. als ik dat nu moet zeggen, dan hoef ik deze week al niet meer na te denken, 
want dan gebeurt het gewoon niet.
De thematiek in een volgende les integreren
T ot slot gaven enkele docenten aan dat zij de them atiek van een situatie later in een les 
hadden geïntegreerd, bijvoorbeeld aan de hand van een boekje dat zij bij de dagopening 
gebruikten, o f door een bepaalde stelling te poneren tijdens de les. Daarop volgde 
meestal een relatief open gesprek m et de klas, m et het doel leerlingen in moreel opzicht 
iets te leren. De situaties waar zij in dit verband naar verwezen waren vrijwel altijd situa­
ties waarin leerlingen hun standpunt naar voren hadden gebracht over een m orele 
kwestie zonder zich daarbij tegen bepaalde individuen te richten.
4.5 Conclusie en discussie
Wij hebben in dit hoofdstuk verslag gedaan van de interviews die wij hebben afgeno­
m en bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs over hun handelingen en overwegin­
gen in m oreel kritische situaties uit hun onderwijspraktijk. Docenten staan voor de 
uitdaging m et dit soort m oreel kritische situaties om te gaan, als onderdeel van hun 
pedagogische taak (Van Veen e t al., 2003). Tijdens de interviews is een grote verschei­
denheid aan m oreel kritische situaties, handelingen en overwegingen ter sprake geko­
men. Hier zullen wij eerst kort, in z’n  algemeenheid, op een aantal van deze handelin­
gen en overwegingen ingaan en enkele samenhangen daartussen bespreken. Vervolgens 
zullen wij de aard van he t m oreel kritische gedrag van leerlingen in onze analyse be­
trekken, en bepaalde verschillen in handelingen en overwegingen van docenten in ver­
band brengen m et verschillen tussen m oreel kritische gedragingen van leerlingen.
Handelingen van de docenten
De docenten zijn op bijna alle situaties die zij ter sprake brachten ingegaan. Soms had­
den de docenten één handeling uitgevoerd, maar vaak een combinatie van handelingen. 
Voorbeelden van handelingen die de docenten noem den zijn het voeren van een ge­
sprek m et leerlingen, he t naar voren brengen van een m oreel oordeel zonder er een 
gesprek over aan te gaan en bestraffend optreden. D it soort handelingen zijn veelal ook 
opgenomen in studies waarin docenten hypothetische situaties en handelingsalternatie- 
ven krijgen voorgelegd (De Kat & Roede, 1996; Ellis & Shute, 2007; Klaassen & Leefe- 
rink, 1998; Lawrence & Green, 2005; Maslovaty, 2000; Nesdale & Pickering, 2006; 
Rique & Lins-Dyer, 2003; Van Veen e t al., 2003; Veugelers & De Kat, 2003; Yoon & 
Kerber, 2003), al geeft ons onderzoek m eer zicht op bijvoorbeeld de verscheidenheid 
aan handelingen van docenten tijdens gesprekken m et leerlingen. Voorbeelden van 
handelingen die m inder vaak zijn genoemd door de docenten, en die in de meeste stu­
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dies waarin aandacht is besteed aan m oreel kritische situaties onderbelicht zijn geble­
ven, zijn he t gebruik van hum or, bij leerlingen inform eren naar hun welzijn en het in­
tegreren van de thematiek in een volgende les.
Overwegingen van de docenten
De docenten brachten hun handelen vrijwel nooit in verband m et één enkele overwe­
ging, maar steeds m et een combinatie van overwegingen. Hoewel er een verscheiden­
heid aan overwegingen naar voren kwam, leek een aantal overwegingen een centrale 
rol te spelen in hun handelen: de docenten wilden opkomen voor hun persoonlijke 
m orele principes, zij wilden leerlingen in m oreel opzicht iets leren en zij vonden het 
van belang zorg te dragen voor het welzijn van individuele leerlingen en voor de veilig­
heid en rust op school en in de klas. O f de docenten op een situatie ingingen, maar ook 
hoe zij dat deden, had voor een belangrijk deel m et deze overwegingen te maken. An­
dere overwegingen die de docenten hadden, zoals praktische overwegingen en over­
wegingen die te m aken hadden m et het oordeel van anderen en m et he t schoolbeleid, 
w aren vaak aan deze overwegingen gerelateerd. Zo had datgene w at de docenten hun 
leerlingen wilden leren en hoe zij dat deden deels te maken m et datgene w at zij vanuit 
praktisch oogpunt haalbaar achtten. Een enkele keer stonden die andere overwegingen 
m eer op zichzelf, bijvoorbeeld als de docenten vanwege tijdgebrek n iet o f ko rt op een 
situatie ingingen.
Over het algemeen leek veel overeenstemming te bestaan tussen dat datgene w at de 
docenten belangrijk vonden vanuit hun eigen m orele principes en datgene w at zij be­
langrijk vonden vanuit hun pedagogische taak. Deze bevinding sluiten aan bij de be­
schrijvingen van het docentschap als een beroep waarin iemands persoonlijke en profes­
sionele identiteit nauw m et elkaar zijn verbonden en waarin iemands persoonlijke m o­
rele principes een belangrijke basis vorm en voor de manier waarop hij of zij m et m ore­
le kwesties op zijn of haar werk omgaat (Campbell, 2004; Carr, 1993, 2006; Kelch- 
termans, 1999; Nias, 1996).
De m orele vorming en de zorg voor he t welzijn van leerlingen kunnen als twee be­
langrijke pedagogische taken van docenten w orden beschouwd (Aelterman, 2001). 
Meestal was datgene w at de docenten belangrijk vonden voor het welzijn van leerlin­
gen in overeenstemming m et, en gaf het zelfs voeding aan, datgene w at zij nastreefden 
ten aanzien van de m orele vorming van leerlingen. Een enkele keer w aren de twee 
pedagogische taken lastiger te verenigen. Daarvan was sprake in bepaalde situaties 
waarin leerlingen w erden gepest. De resultaten van ons onderzoek doen verm oeden 
dat docenten in z o n  geval n iet zijn geneigd het persoonlijk welzijn van leerlingen ‘op 
te offeren’ om een grotere groep leerlingen in m oreel opzicht iets te leren. Dat de do­
centen het welzijn van een individuele leerling in z o n  situatie niet wilden opofferen 
kan te maken hebben m et een algemene m orele overweging, passend bij het denkgoed
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van Immanuel Kant, dat een mens een doel op zichzelf is en n iet als een middel mag 
worden aangewend om een ander doel te bereiken.
H et streven van de docenten om het welzijn van leerlingen niet op te offeren kan 
daarnaast te maken hebben m et opvattingen van de docenten ten aanzien van hun taak. 
W ellicht vinden de docenten hun taak ten aanzien van het persoonlijk welzijn van leer­
lingen zwaarder wegen dan hun taak ten aanzien van de m orele vorming. O ok is het 
mogelijk dat de docenten van mening zijn dat er voldoende andere, m eer geschikte 
m om enten zijn om aan de m orele vorming van leerlingen te w erken dan wanneer het 
welzijn van bepaalde leerlingen op het spel staat. Hoewel er zowel onderzoek is ver­
richt waaruit blijkt dat docenten zijn gericht op het welzijn van leerlingen (zie bijv. 
Colnerud, 1997; Tirri, 1999; Tirri & Husu, 2002), als onderzoek is gedaan waaruit 
blijkt dat docenten zijn gericht op de m orele vorming van leerlingen (zie bijv. Klaassen 
& Leeferink, 1998; Veugelers & De Kat, 2003), is de verhouding tussen die tw ee taken 
veelal onderbelicht gebleven. De resultaten van ons onderzoek doen verm oeden dat de 
tw ee taken meestal m et elkaar zijn te verenigen, maar dat er ook spanningen tussen 
kunnen ontstaan. Om m eer zicht te krijgen op die verhouding is m eer onderzoek nodig 
naar he t functioneren van docenten in situaties waarin een beroep w ord t gedaan op 
beide pedagogische taken.
Samenhang tussen de handelingen en overwegingen van de docenten in moreel 
kritische situaties
U it de interviews bleek n iet dat de ene overweging m et de ene handeling samenhing, 
en de andere overweging m et de andere handeling. W el w erden bepaalde handelingen 
en overwegingen relatief vaak in combinatie m et elkaar naar voren gebracht. Hier zal 
ko rt een aantal van de tendensen die zich daarin voordeden w orden besproken.
Een belangrijke overweging om een gesprek aan te gaan met leerlingen leek te zijn dat 
de docenten hun leerlingen in m oreel opzicht iets wilden leren. In onderwijsprogram ­
m a’s die expliciet zijn gericht op he t leveren van een bijdrage aan de m orele ontwikke­
ling van leerlingen w ordt een dialoog vaak als een belangrijke didactische m ethode be­
schouwd (Fallona & Richardson, 2006; Schuitema, 2008; Solomon e t al., 2001). De 
resultaten van ons onderzoek doen verm oeden dat een dialoog ook in situaties die zich 
spontaan voordoen in de onderwijspraktijk van docenten w ord t ‘ingezet’ om een bij­
drage te leveren aan de m orele vorming van leerlingen. In hoeverre de gesprekken van 
de docenten m et hun leerlingen een norm atief karakter hadden leek onder m eer af te 
hangen van datgene w at de docenten hun leerlingen wilden leren en van he t belang dat 
zij aan hun eigen m orele principes toekenden m et betrekking to t hun handelen. Verder 
viel u it de antw oorden van de docenten op te maken dat zij over het algemeen waren 
geneigd pas een gesprek aan te gaan m et de hele klas als de veiligheid van kwetsbare
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leerlingen voldoende was gewaarborgd en aan bepaalde praktische voorwaarden was 
voldaan.
De docenten die een moreel oordeel hadden uitgesproken zonder daar een gesprek over aan 
te gaan en de docenten die bestraffend waren opgetreden brachten die handelingen vaak in 
verband m et hun eigen m orele principes. De docenten leken het belangrijk te vinden 
een confrontatie aan te gaan m et leerlingen die een voor hen belangrijke m orele grens 
hadden overschreden. Dat leek n iet altijd of alleen m et hun taak ten  aanzien van de 
m orele vorming te m aken te hebben. H et is een m eer algemeen menselijke reactie om 
bestraffend op te treden als onze m orele principes w orden geschonden en m et name als 
er iets gebeurt dat wij onrechtvaardig vinden (Averill, in Cornelius, 1996; Cropanzo et 
al., 2003; Darley & Pittman, 2003; Fehr & Fischbacher, 2004; Fehr & Gachter, 2002; 
Frijda, 2001; Haidt, 2001, 2003; Lazarus, 1991 W einer et al., 1997). Behalve m et dit 
soort principiële overwegingen leek het ook m et m eer praktische overwegingen te m a­
ken te hebben of de docenten een m oreel oordeel gaven zonder er een gesprek over 
aan te gaan en of zij bestraffend optraden. Verder viel op dat bestraffend optreden één 
van de weinige handelingen was die m et het schoolbeleid in verband w erd gebracht.
Humor leek te w orden ingezet als de docenten het idee hadden dat de intentie van 
de leerlingen niet echt negatief was. Hum or w erd door sommige docenten als een posi­
tieve en effectieve manier beschouwd om leerlingen in m oreel opzicht iets te leren. 
H et gebruik van hum or is een manier van handelen die in de literatuur over de m orele 
vorming to t op heden onderbelicht is gebleven.
Situatiespecificiteit
De resultaten van onze studie wijzen erop dat het zowel van bepaalde individuele ‘do- 
centfactoren’ (zoals taakopvattingen en m orele principes) als van bepaalde kenm erken 
van het m oreel kritische gedrag van leerlingen afhangt hoe docenten handelen in m o ­
reel kritische situaties en welke overwegingen zij daarbij hebben. W at betreft de aard 
van het m oreel kritische gedrag lijkt het onder m eer van belang onderscheid te maken 
naar situaties waarin he t gedrag van leerlingen wél en situaties waarin het gedrag niet 
tegen bepaalde individuen is gericht. N et als de resultaten van onze eerste vragenlijst- 
studie (zie hoofdstuk twee van dit proefschrift) wijzen de resultaten van onze in ter­
viewstudie erop dat in situaties waarin leerlingen zich tegen individuen richten het w el­
zijn van de persoon (of personen) tegen wie het m oreel kritische gedrag is gericht een 
relatief belangrijke overweging voor docenten vorm t. Kenmerkend voor de situaties 
waarin leerlingen zich tegen individuen hadden gericht was onder m eer dat de overwe­
ging van docenten om leerlingen in m oreel opzicht iets te leren was gerelateerd aan 
hun overweging zorg te dragen voor het welzijn en de veiligheid van de slachtoffers. 
De docenten wilden hun leerlingen iets leren m ede om dat zij een verandering in het 
m oreel functioneren van leerlingen nodig achtten voor he t bereiken van een veilige
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situatie van die slachtoffers. En een enkele keer leken de docenten het m oreel educa­
tieve potentieel van situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde individuen hadden 
gericht m et het oog op het welzijn van de slachtoffers onbenut te laten.
Eerder in dit hoofdstuk hebben wij situaties waarin leerlingen zich tegen m edeleer­
lingen of docenten richten situaties m et een relatief hoge graad van nabijheid genoemd 
(Jones, 1991) en geopperd dat nabijheid een relevante dimensie is om m oreel kritische 
situaties van elkaar te onderscheiden. Dat de docenten in situaties waarin leerlingen 
zich tegen individuen richtten relatief sterk w aren gericht op het welzijn van de (poten­
tiële) slachtoffers is vermoedelijk n iet alleen om dat het individuen betreft m et wie do­
centen een band hebben. H et is aannemelijk dat die gerichtheid ook te m aken heeft 
m et het gegeven dat de gevolgen in die situaties ‘gepersonifieerd’ zijn — dat er bepaalde 
individuen getroffen worden, nog ongeacht wie dat zijn. In situaties waarin leerlingen 
zich over een m orele kwestie uitlaten zonder zich tegen individuen te richten zal het 
over het algemeen lastiger zijn voor docenten om zich een voorstelling te maken van de 
schadelijke gevolgen van het m oreel kritische gedrag, van wie er wanneer en op welke 
manier geraakt w ordt. H et zou m ede m et dit verschil te maken kunnen hebben dat de 
docenten gedrag dat tegen individuen was gericht over het algemeen sterker leken af te 
keuren dan gedrag dat n iet was gericht tegen individuen. Jones (1991) stelt dat mensen 
gedrag negatiever beoordelen vanuit m oreel oogpunt naarmate er m inder tijd zit tussen 
het m om ent waarop het gedrag w ordt vertoond en de schadelijke gevolgen van die 
gedragingen merkbaar zijn en naarmate de kans groter is dat het gedrag inderdaad 
schadelijk gevolgen heeft.
Om vast te kunnen stellen of nabijheid een relevante dimensie is van m oreel kriti­
sche situaties, is m eer onderzoek nodig. In dat onderzoek zal explicieter dan in deze 
studie is gebeurd de m ate van nabijheid van verschillende m oreel kritische situaties in 
kaart gebracht m oeten w orden — zowel van situaties waarin leerlingen zich tegen indi­
viduen richten als van situaties waarin leerlingen zich uitlaten over een m orele kwestie 
zonder zich tegen individuen te richten. Ook laatstgenoemde situaties kunnen een hoge 
m ate van nabijheid hebben, bijvoorbeeld wanneer leerlingen zich negatief uitlaten over 
een maatschappelijke groepering waar docenten zelf of waar hun naasten deel van u it­
maken.
Een andere dimensie van m orele intensiteit waarvan wij eerder stelden dat deze 
mogelijk relevant is voor het typeren van m oreel kritische situaties is sociale consensus 
(Jones, 1991). In overeenstemming m et de resultaten van onze vragenlijststudie (zie 
hoofdstuk twee van dit proefschrift) doen de resultaten van de onderhavige studie ver­
m oeden dat het functioneren van docenten in m oreel kritische situaties verband houdt 
m et deze dimensie. Zo had het handelen van de docenten een relatief open karakter in 
bepaalde situaties waarin leerlingen een maatschappelijke of levenbeschouwelijke 
kwestie aanroerden waarover binnen de samenleving verschillend w ordt gedacht. Het
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waren kwesties waarover de docenten van mening verschilden m et ouders of leerlin­
gen, of waarover ouderparen volgens de docenten onderling van mening verschilden. 
Opvallend is dat hoewel de literatuur m eerdere aanwijzingen bevat dat docenten in dit 
soort situaties dilem m a’s kunnen ervaren die te maken hebben m et de verhouding tus­
sen het publieke en private domein (Joseph & Efron, 1993; Lyons, 1990; Sanger, 
2001), de docenten u it ons onderzoek nauwelijks melding hebben gemaakt van dit 
soort spanningen. Eén van de verklaringen voor dit verschil in uitkom sten zou kunnen 
zijn dat de nadruk in ons onderzoek, in tegenstelling to t in die andere onderzoeken, 
niet lag op dilemma’s waar docenten zich voor gesteld zien, maar op bepaalde situaties 
waar docenten m ee te maken krijgen — situaties die weliswaar dilemma’s op kunnen 
roepen, maar dat niet hoeven te doen.
De resultaten van onze studie doen verm oeden dat ook de intenties van de leerlingen 
die m oreel kritisch gedrag vertonen een relevante situatiedimensie van m oreel kritische 
situaties vorm en (zie ook Salvano-Pardieu et al., 2009). U it de analyse van de overw e­
gingen van de docenten bleek dat zij hun eigen handelen soms in verband brachten m et 
deze intenties. De docenten leken to t m inder norm atieve vorm en van handelen te zijn 
geneigd naarmate de leerlingen die he t m oreel kritische gedrag vertoonden een minder 
kwade opzet hadden, hun insteek bijvoorbeeld m eer humoristisch was. U it de an t­
w oorden van de docenten bleek echter ook dat he t soms lastig is een goede inschatting 
te maken van de intenties van leerlingen. Eerder kwam Lahelma (2004) to t een soort­
gelijke bevinding. Zij stelde vast dat er een dunne scheidslijn bestaat tussen grappen en 
beledigingen en tussen vriendelijk stoeien en fysiek geweld. U it de interviews die La- 
helma m et leerlingen had maakte zij bovendien op dat leerlingen zelf soms niet goed 
weten hoe zij bepaald gedrag van m edeleerlingen m oeten interpreteren, en zich pas 
jaren later realiseren dat er sprake was van pestgedrag.
Wij hebben een ko rt overzicht willen geven van een aantal kenm erken van m oreel k ri­
tische situaties waarmee het functioneren van docenten verband lijkt te houden. H et 
gaat niet om kenm erken die objectief vastgesteld kunnen worden. D at betekent dat 
docenten van elkaar kunnen verschillen in hun interpretatie van m oreel kritisch gedrag. 
Zij kunnen bijvoorbeeld van elkaar verschillen in hun inschatting van de intenties van 
de leerlingen en van de schadelijke gevolgen van het m oreel kritische gedrag. Daarnaast 
is he t aannemelijk dat zich verschillen voordoen tussen docenten w at betreft de mate 
waarin hun handelen verband houdt m et elk van deze situatiekenmerken. Zo zal de ene 
docent zich in zijn of haar handelen m eer door de sociale consensus laten leiden dan de 
andere en afhankelijk van hun m orele opvattingen (bijvoorbeeld vooral gericht op re ­
gels en intenties of m eer op consequenties van gedragingen) zullen sommige docenten 
zich vermoedelijk m eer dan de andere laten leiden door de intenties van leerlingen.
99
Een uitdaging voor toekomstig onderzoek is om m eer zicht te krijgen op het do- 
centspecifieke en het situatiespecifieke karakter van het functioneren van docenten in 
m oreel kritische situaties en op de interactie tussen bepaalde docentkenm erken en situ- 
atiekenmerken. H et verdient aanbeveling daarbij expliciet aandacht te besteden aan de 
interpretatie van het m oreel kritisch gedrag door docenten. Ook zou he t ons inziens 
interessant zijn de emoties van docenten in dat onderzoek te betrekken. W elke em o­
ties docenten ervaren hangt vermoedelijk samen m et hun interpretatie van het m oreel 
kritische gedrag. De emoties van docenten zijn in dit onderzoek onderbelicht gebleven. 
De resultaten van onze eerdere vragenlijststudies doen echter verm oeden dat m et na­
me bepaalde situaties emoties bij docenten kunnen oproepen en dat die emoties sa­
menhang vertonen m et bepaalde handelingen van docenten (zie hoofdstuk twee en drie 
van dit proefschrift). T ot slot willen wij ervoor pleiten na te gaan of de relaties tussen 
de handelingen en de overwegingen van docenten waar wij in dit onderzoek op explo- 






In de inleiding van dit proefschrift stelden wij vast dat docenten in wetenschappelijke 
publicaties en beleidsnotities van de overheid een belangrijke taak w ordt toebedeeld in 
de m orele vorming van leerlingen. M et het onderzoek in dit proefschrift hebben wij 
m eer zicht willen krijgen op de invulling die docenten geven aan deze taak door het 
functioneren van docenten te bestuderen in m oreel kritische situaties binnen hun werk 
m et leerlingen: situaties waarin leerlingen iets doen of zeggen w at in strijd is m et be­
paalde m orele waarden. Van het handelen van docenten in deze situaties gaat, bewust 
of onbewust, een m oreel signaal u it — een signaal over datgene w at wel en datgene wat 
niet goed en belangrijk is in de omgang m et de ander. Daarmee achten wij dit soort 
situaties relevant voor de m orele vorming van leerlingen.
D it proefschrift bevat drie studies naar het functioneren van docenten in m oreel 
kritische situaties. De studies zijn gericht op het beantw oorden van de volgende vier 
hoofdvragen: 1) Hoe handelen docenten in moreel kritische situaties? 2) Welke overwegingen 
hebben docenten in moreel kritische situaties? 3) Welke emoties roepen moreel kritische situaties bij 
docenten op? 4) Wat is de samenhang van de handelingen van docenten in moreel kritische situa­
ties met a) hun overwegingen in die situaties, b) hun boosheid in die situaties en c) hun opvattin­
gen over hun morele vormingstaak en over de vormingdoelen van de school? K enm erkend voor 
het onderzoek in dit proefschrift is aldus dat he t functioneren van docenten in situaties 
w ord t bestudeerd, en wel in een bepaald type situaties, namelijk m oreel kritische situa­
ties. Daar waar zich verschillen voordoen tussen m oreel kritische situaties w at betreft 
het functioneren van docenten is geprobeerd na te gaan m et welke kenm erken van de 
situaties (d.i. m et welke kenm erken van het m oreel kritische gedrag van leerlingen) 
deze verschillen verband houden.
De eerste studie is gericht op de eerste drie onderzoeksvragen. In deze studie is een 
vragenlijst afgenomen bij 234 docenten u it he t vierde leerjaar van het voortgezet on­
derwijs (van verschillende leerniveaus). De docenten kregen een aantal hypothetische 
m oreel kritische situaties voorgelegd en een serie gesloten vragen over hun overwegin­
gen, emoties en handelingen in deze situaties. Er waren drie situaties waarin leerlingen 
zich direct tegen m edeleerlingen richten (de situaties Fiets, Gedicht en Ruzie), twee 
situaties waarin leerlingen iets doen of zeggen w at een maatschappelijk thema raakt (de 
situaties Vluchtelingen en Hakenkruis) en één situatie waarin leerlingen zich direct te-
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gen een medeleerling richten én een maatschappelijk onderwerp aansnijden (de situatie 
Bin Laden). Wij hebben de overwegingen, emoties en handelingen van de docenten in 
deze situaties in kaart gebracht en zijn nagegaan welke verschillen zich daarin voordoen 
tussen de situaties.
In de tweede studie staat de vierde onderzoeksvraag centraal. In deze studie is ge­
bruik gemaakt van dezelfde vragenlijstgegevens als in de eerste studie. Op grond van de 
verzamelde gegevens is de samenhang van het handelen van de docenten in de hypothe­
tische m oreel kritische situaties m et tw ee mogelijke overwegingen en de boosheid van 
de docenten in de situaties situatiespecifiek gemeten. In de vragenlijst zijn de docenten 
behalve over hun functioneren in de hypothetische m oreel kritische situaties ook be­
vraagd over hun opvattingen m et betrekking to t hun taak ten  aanzien van de morele 
vorming en de vormingsdoelen van de school. H et zijn algemene opvattingen die los 
van de situaties zijn gem eten en die wij daarom niet als overwegingen hebben be­
schouwd. Wij hebben de samenhang bestudeerd van de handelingen van de docenten in 
de hypothetische m oreel kritische situaties m et zowel de tw ee overwegingen en de 
boosheid van de docenten als m et deze opvattingen.
De derde studie betreft een interviewstudie naar de handelingen en overwegingen 
van docenten in m oreel kritische situaties en naar de samenhang tussen die handelingen 
en overwegingen. Bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs (van verschillende 
leerniveaus) is een sem i-gestructureerd interview afgenomen over hun handelingen en 
overwegingen in m oreel kritische situaties waar zij in hun w erk m et leerlingen m ee te 
maken hebben gekregen. Wij hebben deze situaties, overwegingen en handelingen in 
kaart gebracht. De analyse van het verzamelde materiaal heeft inzichten opgeleverd 
over de samenhang tussen de handelingen en overwegingen van de docenten in de m o­
reel kritische situaties.
H ieronder zullen aan de hand van de onderzoeksvragen de belangrijkste resultaten van 
de drie studies w orden weergegeven. Wij bespreken eerst de overwegingen en dan de 
emoties van docenten in m oreel kritische situaties. Daarna kom en de handelingen van 
docenten in m oreel kritische situaties aan bod, tezamen m et de factoren die m et dit 
handelen samenhangen. Na deze samenvatting volgt een algemene discussie van de re ­
sultaten van het onderzoek. Gekoppeld daaraan w orden enkele suggesties gedaan voor 
vervolgonderzoek. H et hoofdstuk eindigt m et een aantal aanbevelingen voor de oplei­
ding en beroepspraktijk van docenten.
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5.2 Samenvatting van de resultaten
Welke overwegingen hebben docenten in moreel kritische situaties?
In de resultaten van zowel de eerste vragenlijststudie als de interviewstudie kwam naar 
voren dat de docenten het over het algemeen belangrijk vonden hun leerlingen in m o­
reel kritische situaties in m oreel opzicht iets te leren. U it de interviewstudie bleek dat 
de docenten hun leerlingen in de eerste plaats veelal to t denken aan wilden zetten en 
hen empathischer wilden maken. Zij spraken soms de hoop u it dat zij een verandering 
konden bewerkstelligen in de houding van leerlingen ten aanzien van hun omgeving. 
M eerdere docenten gaven echter tegelijk aan dat zij zich ervan bew ust w aren dat het 
moeilijk is een blijvende gedragsverandering of m entaliteitsverandering te bew erkstel­
ligen, bijvoorbeeld wanneer leerlingen van huis u it bepaalde denkbeelden meekrijgen 
die z o n  verandering in de weg staan. W at de docenten nastreefden ten aanzien van de 
m orele vorming van leerlingen had deels te m aken m et dit soort praktische overwegin­
gen over datgene w at zij als docent wel en niet kunnen bereiken in de manier waarop 
leerlingen m et hun omgeving omgaan. De docenten legden zichzelf echter ook om an­
dere redenen beperkingen op ten aanzien van de veranderingen die zij bij leerlingen 
probeerden te bewerkstelligen. Veelal vonden zij het bijvoorbeeld horen bij hun taak 
als docent om leerlingen ruim te te bieden zichzelf te ontwikkelen.
Dat de docenten ernaar streefden een bijdrage te leveren aan de m orele vorming 
van leerlingen leek, vooral in situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde individuen 
hadden gericht, vaak deels te maken te hebben m et het welzijn van bepaalde leerlingen 
en m et he t creëren van een veilige sfeer. De leerlingen die zij iets wilden leren waren 
vrijwel altijd degenen die he t m oreel kritische gedrag hadden vertoond en daarnaast 
soms leerlingen die anderszins bij de situatie w aren betrokken, om dat zij getuige waren 
geweest van het m oreel kritische gedrag of om dat het klasgenoten van hen betrof. 
Door leerlingen bijvoorbeeld te leren zich in de positie van de ander te verplaatsen, 
hoopten de docenten dat de leerlingen zich bew ust zouden w orden van de mogelijke 
gevolgen van hun daden en dat zij hun gedrag zouden veranderen, m et gunstige gevol­
gen voor het welzijn van de slachtoffers en voor de veiligheid op school. H et welzijn 
van bepaalde individuen, m et name van hun leerlingen, vorm de naast de overweging 
leerlingen in m oreel opzicht iets te leren dus een andere belangrijke overweging voor 
de docenten in m oreel kritische situaties. Dat bleek niet alleen uit de interviewstudie, 
maar ook u it de eerste vragenlijststudie. M et name in de situaties Fiets, Gedicht en 
Ruzie — drie van de vier situaties waarin leerlingen zich rechtstreeks tegen m edeleer­
lingen richten — gaven de docenten aan relatief veel belang te hechten aan deze over­
weging.
De resultaten van de interviews lieten zien dat datgene w at de docenten belangrijk 
vonden voor het welzijn van leerlingen meestal in overeenstemming was met, en zelfs 
voeding leek te geven aan, datgene w at zij belangrijk vonden voor de m orele vorming
103
van leerlingen. Soms w aren de twee overwegingen echter lastiger m et elkaar te vereni­
gen, bijvoorbeeld in bepaalde situaties waarin leerlingen w erden gepest. Dan leken de 
docenten n iet geneigd het persoonlijk welzijn van kwetsbare leerlingen ‘op te offeren’ 
om een grotere groep leerlingen in m oreel opzicht iets te leren. Hoewel het welzijn 
van leerlingen dus meestal een extra stimulans leek te zijn om te proberen een bijdrage 
te leveren aan de m orele vorming van leerlingen, leken de docenten vanuit een be­
zorgdheid om he t welzijn van leerlingen het potentiële leereffect van een situatie soms 
onbenut te laten.
Naast het welzijn van bepaalde individuen benadrukten de docenten tijdens de in­
terviews zoals gezegd ook het belang van een veilige sfeer op school en in de klas. Be­
halve dat de docenten in hun handelen waren gericht op het creëren van een bepaalde 
sfeer, speelde de sfeer in de leerlingengroep soms ook een rol bij hun interpretatie van 
het gedrag van leerlingen. De docenten leken he t bijvoorbeeld van belang te vinden of 
bepaalde opmerkingen tegen een m edeleerling of docent w aren gemaakt binnen een 
‘speelse’, niet-vijandige sfeer. Ook de resultaten van de vragenlijst wezen erop dat de 
sfeer in de leerlingengroep een belangrijke overweging vorm de voor de docenten. De 
docenten zeiden over het algemeen in alle situaties belang te hechten aan de sfeer in de 
leerlingengroep, zij het in de situaties Gedicht en Bin Laden iets m eer dan in de rest. 
Deze tw ee situaties w aren de enige situaties u it de vragenlijst waarin leerlingen zich 
tegen m edeleerlingen richten tijdens de les.
De docenten leken in m oreel kritische situaties over het algemeen sterk af te gaan 
op datgene w at zij zelf wel en niet goed en toelaatbaar achtten in de omgang m et de 
ander: u it zowel de eerste vragenlijststudie als de interviewstudie kwam naar voren dat 
de docenten hun eigen m orele principes een belangrijke rol toedichtten bij hun hande­
len. Datgene w at de docenten belangrijk vonden vanuit hun eigen m orele principes 
leek veelal in overeenstemming te zijn m et datgene w at zij belangrijk vonden vanuit 
hun taak (studie drie).
De mogelijkheid om leerlingen in m oreel opzicht iets te leren, het welzijn van hun 
leerlingen, de sfeer in de leerlingengroep en hun m orele principes w aren dus vier fac­
toren  die de docenten naar eigen zeggen relevant vonden voor hun handelen in m oreel 
kritische situaties en waar zij zich in hun handelen in deze situaties door lieten leiden. 
De docenten hechtten aan deze overwegingen over het algemeen m eer belang dan aan 
de drie andere overwegingen die in de vragenlijst waren opgenomen: praktische over­
wegingen, het schoolbeleid en het oordeel van collega’s. H et oordeel van collega’s was 
de overweging die in alle situaties u it de vragenlijst het m inst belangrijk w erd gevon­
den door de docenten. Verder bleek u it de vragenlijst dat he t schoolbeleid in de situa­
ties Fiets, Ruzie en Hakenkruis belangrijker w erd geacht dan in de andere hypotheti­
sche situaties en dat de docenten in de situaties Fiets en Ruzie over het algemeen ook 
m eer belang hechtten aan praktische overwegingen dan in de andere situaties. De situa-
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ties Fiets en Ruzie w aren de enige hypothetische situaties die zich n iet tijdens de les 
afspelen en buiten he t klaslokaal zijn gesitueerd.
Welke emoties hebben docenten in moreel kritische situaties?
W elke emoties m oreel kritische situaties bij docenten oproepen is onderzocht in de 
eerste vragenlijststudie. In de resultaten van die studie kwam naar voren dat de docen­
ten het zouden betreuren als hun leerlingen het m oreel kritische gedrag zouden verto­
nen dat in de verschillende hypothetische situaties w ord t beschreven. Een aantal van de 
situaties zou daarnaast boosheid, verontwaardiging, teleurstelling e n /o f  compassie bij 
de docenten oproepen. De andere emoties die in de vragenlijst waren opgenomen — 
waaronder verdriet, schaamte, verwarring, frustratie en angst — w erden nauwelijks 
gerapporteerd. H et viel op dat de docenten in de situaties Vluchtelingen en Bin Laden 
veel m inder boos en verontwaardigd zouden zijn dan in de andere situaties. De situaties 
Vluchtelingen en Bin Laden hebben m et elkaar gemeen dat leerlingen uitspraken doen 
over actuele maatschappelijke kwesties. In de situaties Fiets, Gedicht en Ruzie zouden 
de docenten sterker meevoelen m et de betrokkenen dan in de andere situaties. De si­
tuaties Fiets, Gedicht en Ruzie zijn drie van de vier situaties waarin leerlingen zich di­
rec t tegen m edeleerlingen richten. Ook in de situatie Bin Laden richten leerlingen zich 
tegen een m edeleerling. In die situatie richten de leerlingen zich in tegenstelling to t die 
drie andere situaties echter expliciet tegen de opvattingen van hun medeleerling.
Hoe handelen docenten in moreel kritische situaties? En wat is de samenhang 
van deze handelingen m et a) hun overwegingen in die situaties, b) hun boosheid 
in die situaties en c) hun opvattingen over hun morele vormingstaak en over de 
vormingsdoelen van de school?
W at betreft de handelingen van de docenten kwam u it de eerste en de derde studie 
naar voren dat de docenten over he t algemeen niet w aren geneigd m oreel kritische 
situaties te negeren. Veelal gaven de docenten aan dat zij een gesprek m et leerlingen 
zouden aangaan (blijkens de eerste vragenlijststudie) of w aren aangegaan (zoals bleek 
u it de interviewstudie). Soms ging het om een klassengesprek en soms om een gesprek 
m et alleen de leerlingen die direct bij de situatie w aren betrokken. Tijdens gesprekken 
m et leerlingen (individueel o f m et de klas) waren de docenten over he t algemeen ge­
neigd ook hun eigen standpunt naar voren te brengen. In de situaties Vluchtelingen en 
Bin Laden — tw ee van de situaties waarin leerlingen zich over een maatschappelijke 
kwestie uitlaten — zouden vergeleken m et de andere situaties m eer docenten een ge­
sprek aangaan zonder hun eigen standpunt.
De interviews m aakten duidelijk dat de docenten hun standpunt op een m eer of 
m inder norm atieve manier naar voren kunnen brengen in gesprekken m et leerlingen 
en dat zij dat meestal op een vrij normatieve manier hadden gedaan. Verder bleek uit
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de interviews dat de docenten hun leerlingen tijdens gesprekken veelal hadden ge­
vraagd stil te staan bij de positie van anderen, dat zij hun leerlingen tijdens de m eer 
normatieve gesprekken soms om opheldering voor hun gedrag hadden gevraagd en dat 
zij tijdens m eer open gesprekken soms hadden geprobeerd leerlingen m et elkaar in 
gesprek te brengen.
Over het algemeen leken de docenten he t n iet als een dilemma te beschouwen of zij 
hun eigen m orele oordeel naar voren m oesten brengen tijdens een gesprek m et leerlin­
gen. Als zij bepaald gedrag van leerlingen afkeurden vanuit hun eigen m orele principes 
dan vonden zij dat leerlingen dat m ochten of m oesten weten. W anneer zij een ander 
standpunt over een m orele kwestie hadden dan leerlingen, maar tegelijk van mening 
w aren dat andere m ensen vanuit een ander perspectief een ander standpunt kunnen 
huldigen, vonden de docenten dat zij hun eigen standpunt niet op de voorgrond m oes­
ten plaatsen. W el vonden zij dat zij — zeker als leerlingen naar hun mening vroegen — 
hun standpunt m ochten presenteren als één van de mogelijke, waardevolle, perspectie­
ven. M et name in dat soort gesprekken over m orele kwesties waarop volgens de do­
centen verschillende perspectieven mogelijk zijn, speelde soms he t oordeel van ande­
ren  een rol. De docenten wilden bijvoorbeeld ouders of leerlingen n iet voor het hoofd 
stoten.
In zowel de tw eede vragenlijststudie als de interviewstudie w erd een samenhang 
gevonden tussen de overweging om leerlingen in m oreel opzicht iets te leren en het 
initiëren van een gesprek m et leerlingen, in het bijzonder een klassengesprek waarin 
docenten ook hun eigen standpunt naar voren brengen. Verder w erd in de tw eede vra- 
genlijststudie in enkele situaties een relatie gevonden tussen een aantal van de opvattin­
gen waar de docenten over zijn bevraagd en he t voeren van een klassengesprek m et 
eigen standpunt. De docenten leken iets m eer geneigd to t zo’n  gesprek naarmate zij 
waardecommunicatie een belangrijkere taak achtten en naarmate zij m eer belang hecht­
ten aan het vormingsdoel autonomie.
De docenten maakten tijdens de interviews niet veel melding van moeilijkheden 
waar zij in m oreel kritische situaties tegenaan zijn gelopen. Voor zover zij dat wel de­
den, leken dat vooral moeilijkheden rondom  klassengesprekken te zijn. Hoewel zij in 
klassengesprekken een mogelijkheid leken te zien om leerlingen in m oreel opzicht iets 
te leren, gingen zij z o n  gesprek soms u it de weg of zagen zij zich genoodzaakt een klas- 
sengesprek voortijdig te staken. Eén van de redenen daarvoor was dat de veiligheid van 
kwetsbare leerlingen volgens hen onvoldoende was gewaarborgd; kwetsbare leerlingen 
die w aren gepest zouden niet overeind blijven tijdens een gesprek over dat pesten. Een 
andere reden was dat leerlingen volgens hen soms fel en ongenuanceerd reageren en de 
emoties hoog op kunnen lopen in gesprekken over m et name actuele maatschappelijke 
kwesties.
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Soms hadden de docenten hun m orele oordeel naar voren gebracht (interviewstudie) of 
zouden zij hun standpunt naar voren brengen (vragenlijststudie) zonder daar een ge­
sprek over aan te gaan. In de resultaten van de eerste studie kwam naar voren dat de 
docenten het m inst to t zo’n  ‘m onoloog’ w aren geneigd in de situaties Vluchtelingen en 
Bin Laden. Ook tijdens de interviews bleek dat de docenten meestal geen monoloog 
hadden afgestoken in situaties waarin leerlingen zich hadden uitgelaten over een m orele 
kwestie zonder zich tegen bepaalde individuen te richten. Zij leken evenmin to t deze 
manier van handelen geneigd in situaties waarin leerlingen zich tegen m edeleerlingen 
hadden gericht, als die situatie deel uitmaakte van een reeks van dat soort gedragingen 
(oftewel, situaties waarin leerlingen meermaals w aren gepest). Tijdens de tweede vra- 
genlijststudie is n ie t duidelijk geworden m et welke factoren het voeren van een m ono­
loog samenhangt. De interviews lieten zien dat de docenten soms hun eigen mening 
gaven zonder een gesprek aan te gaan om dat zij hun leerlingen wilden laten w eten dat 
zij het m oreel kritische gedrag onacceptabel vonden vanuit hun m orele principes, maar 
niet uitgebreid op de situatie in wilden gaan m et he t oog op de voortgang van de les.
In een aantal situaties zeiden de docenten bestraffend op te zullen treden (vragenlijst- 
studie), of hadden zij bestraffend opgetreden (interviewstudie). Slechts een klein p e r­
centage van de docenten zou in de situaties Vluchtelingen en Bin Laden bestraffend 
optreden. U it de interviews kwam naar voren dat de docenten meestal bestraffend op­
traden nadat zij een m oreel oordeel hadden uitgesproken zonder daar een gesprek over 
aan te zijn gegaan. O f de docenten bestraffend zouden optreden, of hadden getreden, 
leek m et verschillende factoren te maken te hebben. De resultaten van de tw eede stu­
die lieten zien dat de docenten m eer w aren geneigd bestraffend op te treden naarmate 
een situatie m eer boosheid bij hen opriep. De relatie tussen boosheid en bestraffend 
optreden was in die studie de enige relatie die in alle situaties significant was. Bestraf­
fend optreden was tegelijk de enige handeling waaraan boosheid was gerelateerd. U it 
de interviews bleek dat de docenten hun bestraffende optreden soms in verband brach­
ten m et hun m orele principes. Leerlingen hadden een voor hen belangrijk m oreel p rin ­
cipe geschonden, en de docenten leken het belangrijk te vinden dat leerlingen in z o n  
geval de consequenties van hun gedrag zouden ervaren. Daarnaast bleek het bestraffen­
de optreden van de docenten in situaties waarin leerlingen bepaalde schoolregels had­
den overtreden soms te zijn ingegeven door schoolbeleid over he t straffen van leerlin­
gen .
Van bepaalde situaties gaf een deel van de docenten aan dat zij die zouden m elden bin­
nen de school (vragenlijststudie) of hadden besproken m et collega’s (interviewstudie). 
Van alle hypothetische situaties u it de vragenlijst waren de situaties Fiets en Ruzie — de 
tw ee situaties die zich buiten het klaslokaal afspelen — de situaties die door het grootste
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percentage docenten (bijna alle docenten) gemeld zouden w orden binnen de school. 
Tijdens de interviews bleek dat de docenten de hulp van collega’s onder m eer hadden 
ingeroepen in bepaalde situaties waarin zij hun eigen vaardigheden n iet toereikend 
achtten of m eer zicht wilden krijgen op de aard van he t m oreel kritische gedrag. H et 
had soms ook m et he t schoolbeleid te maken dat de docenten bepaalde collega’s (bij­
voorbeeld een zorgteam dat w ord t ingezet bij pesten) op de hoogte stelden e n /o f  in 
hun aanpak betrokken van een situatie.
Een handeling die niet in de vragenlijst was opgenomen, maar die wel een aantal 
malen door de docenten w erd genoemd tijdens de interviews betro f het betrekken van 
ouders in hun aanpak. M et name als het m oreel kritische gedrag n iet op zichzelf stond
— oftewel, als he t gedrag onderdeel uitmaakte van een gedragspatroon van leerlingen — 
gaven de docenten tijdens de interviews soms aan dat zij afspraken hadden gemaakt m et 
ouders. Die afspraken w aren erop gericht een verandering bij leerlingen te bew erkstel­
ligen. Door de ouders van leerlingen in hun aanpak te betrekken hoopten de docenten 
de kans op het welslagen van de beoogde ontwikkeling bij leerlingen te vergroten.
Andere voorbeelden van handelingen die n iet in de vragenlijst w aren opgenomen, 
maar die wel tijdens de interviews naar voren kwamen — zij het m inder vaak dan de 
hierboven genoemde handelingen — waren het gebruik van humor, het belonen van 
leerlingen en het bij leerlingen inform eren naar hun welzijn. De docenten die deze 
handelingen noem den brachten hun handelen onder m eer in verband m et he t welzijn 
van leerlingen. H et gebruik van hum or en het belonen van leerlingen w erden daarnaast 
als positieve en effectieve m anieren beschouwd om leerlingen iets te leren. T ot slot 
vertelden de docenten die ko rt op een situatie w aren ingegaan of een gesprek m et leer­
lingen vroegtijdig hadden gestaakt, dat zij in een aantal gevallen later op een situatie 
waren teruggekom en door de thematiek te integreren in één van hun lessen, m et het 
doel leerlingen in m oreel opzicht iets te leren.
5.3 Discussie
5.3.1 Bespreking van de resultaten en suggesties voor vervolgonderzoek
Situatiespecificiteit
In de drie studies in dit proefschrift is he t functioneren van docenten in meerdere m oreel 
kritische situatie bestudeerd. De resultaten van die studies wijzen erop dat zich ver­
schillen voordoen tussen m oreel kritische situaties w at betreft dat functioneren. H et 
lijkt to t op zekere hoogte per situatie te verschillen welke emoties docenten in welke 
mate ervaren, welke overwegingen docenten hebben, hoe docenten handelen en dus 
ook w at de specifieke combinatie van emoties, overwegingen en handelingen van do­
centen is. Tegelijk echter, doen de resultaten van he t onderzoek in dit proefschrift 
verm oeden dat bepaalde situaties op elkaar lijken w at betreft he t functioneren van do-
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centen. Mogelijk bestaan er aldus verschillende ‘typen’ m oreel kritische situaties, al zal 
binnen die typen sprake zijn van enige variatie. In de eerste en de derde studie hebben 
wij geprobeerd te achterhalen in welke opzicht situaties die gelijkenis vertonen wat 
betreft he t functioneren van docenten op elkaar lijken w at betreft het m oreel kritische 
gedrag dat leerlingen daarin vertonen. Door dat na te gaan hebben wij m eer zicht w il­
len creëren op algemene kenm erken en dimensies van m oreel kritische situaties, aan de 
hand waarvan m oreel kritische situaties getypeerd zouden kunnen worden.
Naar aanleiding van de resultaten van de eerste studie hebben wij in dit verband ge­
opperd dat tw ee van de door Jones onderscheiden dimensies van m orele intensiteit — ‘a 
construct that captures the extent of issue-related m oral imperative in a situation’ (Jo­
nes, 1991, p. 372) — relevante dimensies zijn om m oreel kritische situaties te typeren 
(en dus van elkaar te onderscheiden). Vervolgens hebben wij ook een aantal resultaten 
van de derde studie m et deze dimensies van m orele intensiteit in verband gebracht. De 
dimensies waar he t om gaat zijn ‘sociale consensus’ en ‘nabijheid’.
Sociale consensus betreft ‘the degree of social agreem ent that a proposed act is evil 
(or good)’ (Jones, 1991, p. 375). H et is volgens Jones moeilijker m oreel goed gedrag 
te vertonen naarmate er m inder duidelijkheid en overeenstemming over bestaat w at in 
m oreel opzicht goed en wenselijk is. H et is daarom aannemelijk dat mensen minder 
geneigd zijn he t gedrag van anderen te veroordelen naarmate er m inder sociale consen­
sus bestaat over de aard van dat gedrag. Hoewel het lastig is vast te stellen w at de mate 
van sociale consensus is, lijken in de hypothetische situaties Vluchtelingen en Bin Laden 
m orele kwesties aan de orde te zijn waarover m inder sociale consensus bestaat dan 
over de kwesties in de andere hypothetische situaties u it de vragenlijst. In die tw ee si­
tuaties doen leerlingen enigszins om streden uitspraken over lastige, actuele vraagstuk­
ken waarover binnen de samenleving geen eensluidend waardeoordeel w ord t geveld. 
Tijdens de interviews brachten de docenten een aantal soortgelijke situaties naar voren, 
en gaven daarbij zelf soms aan dat zij zich ervan bew ust w aren dat zij er een andere 
mening op nahielden dan bijvoorbeeld ouders of leerlingen, o f dat ouderparen onder­
ling van mening verschilden over de kwestie. H et hier weergegeven onderzoek laat 
zien dat de docenten over het algemeen m inder boos en verontwaardigd w aren en to t 
m inder normatieve handelingen w aren geneigd in dit soort situaties dan in situaties 
waarin kwesties aan de orde zijn waarover m eer sociale consensus bestaat. Sociale con­
sensus lijkt ook m et het oog op de taakstelling van docenten een relevante dimensie te 
zijn om situaties binnen hun werk te typeren. In zekere zin zijn docenten ‘vertegen­
woordigers’ van de samenleving waarin zij leerlingen leren functioneren — een samen­
leving waarin niet iedereen dezelfde m orele grenzen trekt. H et is daarom aannemelijk 
dat docenten m inder zijn geneigd hun eigen standpunt te laten dom ineren naarmate er 
m inder sociale consensus bestaat over een kwestie.
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De andere dimensie van m orele intensiteit waarvan wij opperen dat deze relevant is 
voor het typeren van m oreel kritische situaties is zoals gezegd nabijheid. Nabijheid ver­
wijst naar ‘the feeling of nearness (social, cultural, psychological, of physical) that the 
m oral agent has for victims (beneficiaries) of the evil (beneficial) act in question’ 
(Jones, 1991, p. 376). Psychologische inzichten over de emoties van m ensen laten zien 
dat m ensen m eer m et anderen meevoelen naarmate zij zich nauwer verw ant voelen 
m et die anderen (Haidt, 2003). O m dat docenten dagelijks m et hun leerlingen interac- 
teren, kunnen zij zich persoonlijk verbonden gaan voelen m et hun leerlingen (Nias, 
1996). M et name situaties waarin leerlingen zich tegen m edeleerlingen richten zijn 
daarmee in potentie situaties m et een hoge graad van nabijheid en daarmee ook situa­
ties waarin docenten meevoelen m et de betrokkenen. Dat is inderdaad waar de resulta­
ten van de eerste vragenlijststudie en de interviewstudie over het algemeen op wijzen. 
Ook doet he t onderzoek in dit proefschrift verm oeden dat in situaties waarin leerlingen 
zich tegen m edeleerlingen richten het welzijn van die medeleerlingen een relatief be­
langrijke overweging voor de docenten vorm t bij hun handelen in die situaties.
Op basis van de interviewstudie hebben wij eerder in dit proefschrift (zie hoofdstuk 
vier) de verwachting uitgesproken dat ook de intenties van leerlingen die m oreel k ri­
tisch gedrag vertonen relevant zijn voor het typeren van m oreel kritische situaties. 
Leerlingen kunnen een m eer of m inder ‘kwade opzet’ hebben. De resultaten van de 
interviews laten zien dat naarmate de leerlingen die het m oreel kritische gedrag verto­
nen een m inder kwade opzet hebben — hun insteek bijvoorbeeld m eer humoristisch is — 
docenten het m oreel kritische gedrag m inder sterk afkeuren vanuit m oreel oogpunt en 
to t m inder norm atieve vorm en van handelen zijn geneigd (vgl. Salvano-Pardieu e t al., 
2009).
Wij veronderstellen dat het functioneren van docenten behalve m et hun inschatting 
van de intenties van leerlingen ook samenhangt m et de m ate waarin zij leerlingen ver­
antwoordelijk houden voor hun gedrag. H et is aannemelijk dat docenten leerlingen m in­
der verantwoordelijk houden voor m oreel kritisch gedrag naarmate degenen tegen wie 
dit gedrag is gericht dat gedrag zelf m eer in de hand w erken en naarmate het gedrag 
m eer w ord t beschouwd als een uiting van een gedrags- of ontwikkelingsstoornis 
(Brophy & McCaslin, 1992; Kavale, Forness & W alker, 1999). Psychologische inzich­
ten over het functioneren van m ensen vanuit het perspectief van de attributietheorie 
doen onder m eer verm oeden dat docenten m inder boos zijn, m eer meevoelen m et de 
betrokkenen en m inder geneigd zijn bestraffend op te treden naarmate zij leerlingen 
m inder verantwoordelijk houden voor hun gedrag (zie bijv. Alvarez, 2007; Brophy & 
McCaslin, 1992, 1998; Caprara e t al., 1997; Reyna & W einer, 2001; W einer, 2001).
Behalve m et al dit soort m orele kenm erken van de aard van het m oreel kritische 
gedrag zelf, lijkt he t functioneren van docenten in m oreel kritische situaties ook ver­
band te houden m et de ‘context’ o f ‘setting’ van een situatie, zoals de plaats waar en
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het m om ent waarop docenten m et het m oreel kritische gedrag w orden geconfronteerd 
(de ‘d irecte’ setting van de situatie) en he t beleid van de school waarbinnen de situatie 
zich afspeelt (een kenm erk van de ‘bredere’ setting van de situatie) (vgl. Ross & Ro­
bertson, 2003). Interessant in dit opzicht is dat in de eerste vragenlijststudie een aantal 
overeenkomsten in he t functioneren van de docenten w erd gevonden tussen de enige 
tw ee hypothetische situaties die buiten lestijden en buiten het klaslokaal zijn gesitueerd 
(de situaties Fiets en Ruzie). In deze situaties w erd vergeleken m et de andere situaties 
over he t algemeen m inder belang gehecht aan de overweging leerlingen in m oreel op­
zicht iets te leren en m eer belang aan het schoolbeleid en praktische overwegingen. 
Veder zouden in deze situatie vergeleken m et de andere situaties m inder docenten een 
klassengesprek aangaan. Eerder stelden De Kat en Roede (1996) vast dat een klassen- 
gesprek de m eest gekozen handelingsstrategie was van docenten in de m eeste hypothe­
tische (veelal m oreel kritische) situaties die zij docenten hadden voorgelegd, maar dat 
dit n iet gold voor de situaties die buiten het klaslokaal waren gesitueerd. Een klassen- 
gesprek is de handelingsvorm die in onze studies de meeste samenhang vertoont m et de 
overweging leerlingen in m oreel opzicht iets te leren. Mogelijk zijn docenten over het 
algemeen aldus n iet erg geneigd situaties die zich buiten he t klaslokaal afspelen aan te 
w enden om een hele klas in m oreel opzicht iets te leren.
M et het bovenstaande overzicht hebben wij een indruk willen geven van een aantal 
kenm erken en dimensies van m oreel kritische situaties waarmee het functioneren van 
docenten in deze situaties verband lijkt te houden. Om vast te kunnen stellen of en hoe 
het functioneren van docenten in m oreel kritische situaties verband houdt m et de be­
sproken kenm erken en dimensies is uiteraard m eer onderzoek nodig. H et zou interes­
sant zijn in dat onderzoek ook na te gaan welke verschillen zich op dit gebied voordoen 
tussen docenten. In het onderzoek in dit proefschrift zijn dat soort individuele verschil­
len onderbelicht gebleven, maar onze verwachting is dat die verschillen er wel zijn. De 
mate van nabijheid en van sociale consensus van een situatie kunnen niet objectief w or­
den vastgesteld, w at de intenties van leerlingen zijn en in hoeverre zij verantwoordelijk 
gehouden kunnen w orden voor hun gedrag evenmin. Dat doet verm oeden dat docen­
ten van elkaar zullen verschillen w at betreft de inschatting die zij m aken van het gedrag 
van leerlingen in term en van deze dimensies. H et is aannemelijk dat zich daarnaast ver­
schillen voordoen in de m ate waarin en de manier waarop docenten zich door de ver­
schillende dimensies van het leerlinggedrag laten beïnvloeden. Zo zullen sommige do­
centen zich vermoedelijk m eer dan andere docenten gelegen laten liggen aan de sociale 
consensus en zullen sommige docenten zich — afhankelijk van hun m orele opvattingen
— m eer laten leiden door de intenties van leerlingen dan andere docenten. D it alles 
pleit er ons inziens voor in toekomstig onderzoek het perspectief van docenten op het 
m oreel kritische gedrag van leerlingen expliciet te betrekken in analyses van hun func­
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tioneren in m oreel kritische situaties. Verderop in deze discussie, bij de bespreking van 
de onderzoeksmethodologie, kom en wij nog op dit pun t terug.
De verhouding tussen de overwegingen van docenten: de morele vorming, het welzijn van leerlin­
gen en klassenmanagement
Zoals gezegd hebben wij m et dit proefschrift m eer zicht willen krijgen op de invulling 
die docenten geven aan hun taak ten aanzien van de m orele vorming. Door docenten 
over m eerdere aspecten van hun functioneren te bevragen is m eer inzicht verkregen in 
vragen naar het hoe en waarom van de wijze waarop docenten deze taak invullen. Ons 
onderzoek heeft laten zien dat he t antw oord op dit soort vragen n iet alleen gezocht 
m oet w orden in factoren die direct m et hun m orele vormingstaak te m aken hebben, 
maar bijvoorbeeld ook in hun gerichtheid op het welzijn van leerlingen, de sfeer in de 
leerlingengroep en praktische overwegingen. H et verdient w at ons betreft aanbeveling 
te proberen in toekomstig onderzoek dat soort relaties verder u it te diepen. M eer in 
het bijzonder pleiten wij ervoor de verhouding tussen de overwegingen en opvattingen 
van docenten m et betrekking to t de m orele vorming, de zorg voor het welzijn van 
leerlingen en klassenmanagement diepgaander te bestuderen. In de resultaten van de 
interviewstudie kwam naar voren dat datgene w at de docenten belangrijk vonden m et 
het oog op het welzijn van leerlingen veelal in overeenstemming leek te zijn m et, en 
soms zelfs voeding gaf aan, datgene w at zij belangrijk vonden voor de m orele vorming 
van leerlingen. H et spreekt echter n iet voor zich dat het welzijn van leerlingen altijd 
het m eest is gebaat bij datgene waar leerlingen in m oreel opzicht het m eest van kunnen 
leren en omgekeerd, zoals ook een aantal keer tijdens de interviews bleek. De docen­
ten leken n iet geneigd te zijn het persoonlijk welzijn van kwetsbare leerlingen ‘op te 
offeren’ om een grotere groep leerlingen in m oreel opzicht iets te leren.
Hoewel het thema klassenmanagement niet expliciet aan de orde is gesteld in dit 
proefschrift bevatten de interviews m eerdere aanwijzingen dat óf docenten hun leerlin­
gen iets willen leren in m oreel kritische situaties en hoe zij dat doen soms mede afhan­
kelijk is van overwegingen die te maken hebben m et het bew aren van orde en rust in 
de klas en op school. De docenten — die in klassengesprekken over het algemeen een 
mogelijkheid leken te zien om leerlingen in m oreel opzicht iets te leren — gingen een 
klassengesprek soms u it de weg of zagen zich genoodzaakt een klassengesprek voortij­
dig te staken om dat leerlingen fel, ongenuanceerd en emotioneel kunnen reageren in 
gesprekken over m et name actuele maatschappelijke kwesties. Radstake en Leeman 
(2008) kwam en in hun studie naar de begeleiding van gesprekken in de klas over p ro ­
blem en m et etnisch gemengd samenleven to t een soortgelijke conclusie. Zij stelden 
vast dat docenten soms derm ate zijn gericht op het bew aren van orde dat zij bepaalde 
handelingen die zij vanuit educatief oogpunt relevant achten, niet verrichten u it angst 
voor de ordeproblem en die deze handelingen m et zich m ee kunnen brengen.
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H et zou ons inziens interessant zijn m eer onderzoek te verrichten naar de manier 
waarop docenten de m orele vorming van leerlingen, de zorg voor het welzijn van leer­
lingen en klassenmanagement aan elkaar relateren. Beschouwen zij die taken als onlos­
makelijk m et elkaar verbonden, als taken die in het verlengde liggen van elkaar (bij­
voorbeeld om dat zij door de manier waarop zij orde houden in de klas m enen hun leer­
lingen in m oreel opzicht iets te kunnen leren en om dat zij door een bijdrage te leveren 
aan de m orele vorming van leerlingen ook hopen te bewerkstelligen dat leerlingen 
zorgzaam zijn naar elkaar toe m et gunstige gevolgen voor hun welzijn (zie bijv. Fallona 
& Richardson, 2006; Richardson & Fallona, 2001)? O f vatten zij ze op als m eer los­
staande taken en lopen zij aan tegen moeilijkheden die te maken hebben m et onvere­
nigbare doelstellingen van de verschillende taken? Onderzoek naar de m anieren w aar­
op docenten de m orele vorming, de zorg voor he t welzijn van leerlingen en klassen­
management aan elkaar relateren zou m eer zicht kunnen geven op de moeilijkheden 
waar docenten tegenaan lopen alsook op de mogelijkheden die zich voordoen door het 
nastreven van m eerdere doelstellingen tegelijk.
De morele principes, de boosheid en het bestraffende optreden van docenten
In de inleiding van dit proefschrift stelden wij vast dat docenten zowel in beleidsnoti­
ties als in normatieve wetenschappelijke uiteenzettingen een belangrijke voorbeeld­
functie w ord t toegekend binnen de m orele vorming. De veronderstelling daarbij is dat 
docenten m orele waarden alleen dan kunnen voorleven als zij persoonlijk betekenis 
hechten aan die waarden (Campbell, 2003; Carr, 1993; De Ruyter, 2007). In overeen­
stemming m et deze verwachtingen ten aanzien van docenten wijzen de resultaten van 
de studies in dit proefschrift erop dat de persoonlijke m orele principes van docenten 
een belangrijke rol spelen bij hun handelen in m oreel kritische situaties. Docenten 
brachten hun eigen handelen in m oreel kritische situaties bovendien m eer in verband 
m et die principes dan m et bijvoorbeeld het schoolbeleid of he t oordeel van anderen, 
zoals collega’s.
O m dat de persoonlijke moraal van docenten aldus vrij prom inent naar voren kom t 
in zowel normatieve uiteenzettingen over het docentschap als in de beschrijvingen die 
de docenten in het onderzoek in dit proefschrift zelf geven van hun functioneren in 
m oreel kritische situaties, pleiten wij ervoor die persoonlijke moraal in al haar facetten 
te bestuderen, ook haar ‘em otioneel-intuïtieve’ kant (Haidt, 2001, 2003; Verplaetse, 
2008). H et m orele domein lijkt een domein te zijn waarin sterk gevoelde morele 
waarheden bestaan naast het besef dat er, gelet op alle mogelijke perspectieven op m o­
rele kwesties, vaak geen definitieve m orele antw oorden zijn. Morele kwesties lijken 
dan ook zowel een directe, intuïtieve, emotionele reactie te kunnen ontlokken, als aan 
te kunnen zetten to t langdurige reflectie. T ot op heden is in onderzoek naar morele 
kwesties binnen het werk van docenten — in het bijzonder in het onderzoek naar more-
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le dilemma’s van docenten — vooral aandacht besteed aan de reflectieve kant van m o­
raal (zie bijv. Bergem, 1993; Husu & Tirri, 2003; Leeman, 2003; Luttenberg et al., 
2004; Lyons, 1990; Tirri & Husu, 2002); de m eer emotionele, intuïtieve kant is on­
derbelicht gebleven.
M et betrekking to t die emotionele, intuïtieve kant van moraal verdient he t w at ons 
betreft onder m eer aanbeveling onderzoek te verrichten naar de boosheid en het be­
straffende optreden van docenten en naar de relatie daartussen. Boosheid en straffen 
kunnen beiden reacties zijn op het overschrijden van m orele grenzen, m et name een 
grens van rechtvaardigheid (Averill, 1983; Averill, in Cornelius, 1996; Cropanzano et 
al., 2003; Darley & Pittman, 2003; Fehr & Fischbacher, 2004; Haidt, 2003; Lazarus, 
1991; Mikula e t al., 1998; Reyna & W einer, 2001). Boosheid en straffen hebben daar­
om een belangrijke sociale functie binnen de samenleving: zij dragen ertoe bij dat m o­
rele waarden die belangrijk zijn voor het m et elkaar samenleven hoog w orden gehou­
den (Averill, in Cornelius, 1996; Ellsworth & Scherer, 2003; Fehr & Gachter, 2002; 
Greenberg & Ganegoda, 2007; Haidt & Joseph, 2004; Frijda, 2001). Tegelijk worden 
boosheid en bestraffend optreden binnen onze samenleving m et de nodige argwaan 
bekeken. Dat is vermoedelijk vanwege de mogelijke negatieve gevolgen van straffen en 
het uiten van boosheid voor het welzijn en de zelfwaarde van degenen die w orden ge­
straft of tegen wie de boosheid is gericht. Daarnaast is het aannemelijk dat die argwaan 
samenhangt m et he t soms buitensporige karakter van boosheid en straffen en het gevoel 
van controleverlies waarmee boosheid soms gepaard lijkt te gaan ( ‘onze boosheid heeft 
ons in de g re e p ). De literatuur bevat aanwijzingen dat docenten m ede om dit soort 
redenen m oeite hebben m et zowel hun eigen boosheid als m et straffen (Isenbarger & 
Zembylas, 2006; Liljestrom et al., 2007; Sutton, 2007; Tirri & Puolimatka, 2000).
Wij willen ervoor pleiten m eer onderzoek te verrichten naar de samenhang van de 
boosheid en het bestraffende optreden van docenten en na te gaan in hoeverre recht­
vaardigheid een rol speelt in die relatie — bijvoorbeeld door te onderzoeken of de rela­
tie tussen boosheid en bestraffend optreden sterker is naarmate rechtvaardigheid een 
belangrijker principe voor docenten is en naarmate he t leerlinggedrag onrechtvaardiger 
w ord t geacht door docenten. Andere vragen waar onderzoek aan kan w orden gewijd 
zijn in hoeverre docenten zelf een invloed ervaren van hun boosheid op hun gedrag, 
hoe zij die relatie beoordelen en in hoeverre zij kunnen voldoen aan hun eigen ver­
wachtingen en de verwachtingen van anderen w at betreft he t uiten van hun boosheid 
en he t geven van straf. De resultaten van de tw eede studie roepen de vraag op of do­
centen moeilijkheden of spanningen ervaren om dat zij vanuit hun m orele intuïtie, en 
hun boosheid in het bijzonder, to t een andere manier van handelen zijn geneigd dan de 
manier van handelen die zij voor de m orele vorming van leerlingen het m eest geëigend 
vinden. U it die studie bleek immers dat docenten m eer w aren geneigd bestraffend op 
te treden naarmate een situatie m eer boosheid bij hen opriep, terw ijl zij m eer w aren
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geneigd to t een gesprek naarmate zij het belangrijker vonden de situatie aan te grijpen 
om leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden.
Emoties en moeilijkheden van docenten in moreel kritische situaties
Van de m eeste emoties die wij de docenten hebben voorgelegd in de vragenlijst hebben 
zij aangegeven dat zij die niet o f nauwelijks zouden ervaren in de verschillende m oreel 
kritische situaties. De docenten gaven onder m eer aan dat zij nauwelijks verward, 
overstuur, onzeker of bang zouden zijn. Dat lijkt erop te wijzen dat de docenten de 
betreffende situaties geen lastige situaties vinden. Dat zou in overeenstemming zijn m et 
de bevindingen van Radstake (2009). Zij stelde vast dat docenten geen melding maak­
ten van noemenswaardige problem en in een serie hypothetische, spanningsvolle (veelal 
m oreel kritische) situaties die zij hen in een vragenlijst had voorgelegd. De resultaten 
van een daaropvolgende interview- en observatiestudie toonden echter een w at ander 
beeld (Radstake, 2009; Radstake & Leeman, 2008). U it die studie bleek dat docenten 
weldegelijk moeilijkheden kunnen ondervinden wanneer zij daadwerkelijk een gesprek 
aangaan m et leerlingen naar aanleiding van een spanningsvolle situatie.
O ok wij stelden in de interviewstudie in dit proefschrift vast dat — hoewel de do­
centen u it zichzelf over he t algemeen weinig moeilijkheden in m oreel kritische situaties 
rapporteerden — de docenten zich soms voor moeilijkheden gesteld zagen die m et het 
voeren van klassengesprekken te m aken hebben. Als het voeren van klassengesprekken 
in m oreel kritische situaties lastig is voor docenten, roept dat de vraag of docenten zich 
onzeker, angstig en verward voelen op het m om ent dat zij z o n  gesprek voeren e n /o f  
dat docenten u it angst en onzekerheid z o n  gesprek u it de weg gaan. H et zou interes­
sant zijn te proberen daar in toekomstig onderzoek m eer zicht op te krijgen.
5.3.2 Bespreking van de onderzoeksmethodologie en suggesties voor toekom ­
stig onderzoek
De definitie van moreel kritische situaties
Centraal in dit proefschrift staan m oreel kritische situaties. Daar w orden hier situaties 
onder verstaan waarin leerlingen gedrag vertonen dat in strijd is m et m orele waarden 
en dat op die manier het welzijn en de integriteit van een ander kan aantasten. Morele 
waarden zijn daarbij gedefinieerd als datgene w at m ensen vanuit hun opvattingen over 
goed en kwaad belangrijk vinden in de manier waarop zij en anderen m et hun om ge­
ving omgaan. Hoewel deze definitie houvast bood bij zowel de keuze van de situaties in 
de vragenlijst als bij het bevragen van de docenten tijdens de interviews over situaties 
u it hun onderwijspraktijk, is deze definitie n ie t probleemloos gebleken. Die problem en 
kwamen vooral aan he t licht bij de interviewstudie, zoals hieronder ko rt zal worden 
toegelicht.
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Van bepaalde situaties die tijdens de interviews naar voren w erden gebracht bleken 
de onderzoekers en de docenten het niet eenduidig te vinden of het betreffende gedrag 
van leerlingen strijdig was m et m orele waarden en aldus m oreel kritisch van aard was. 
D it gold onder m eer voor bepaalde situaties waarin leerlingen quasi-grappige opm er­
kingen m aakten tegen medeleerlingen of docenten en voor situaties waarin leerlingen 
zich n iet hielden aan de regels van de school of de docent, zoals he t verbod op het dra­
gen van een jas in de klas. D it soort situaties lijken zich op een m oreel ‘grensvlak’ te 
bevinden. Uiteindelijk hebben wij ervoor gekozen deze situaties als m oreel kritische 
situaties op te vatten, vanuit de veronderstelling dat in ieder geval een deel van de 
mensen binnen onze samenleving van mening zal zijn dat het betreffende gedrag in 
strijd is m et m orele waarden. Zo zijn wij ervan uitgegaan dat in ieder geval een deel 
van de m ensen het dragen van een jas in de klas als een gebrek aan respect opvat, bij­
voorbeeld om dat leerlingen op die manier de indruk kunnen wekken dat zij op een 
zelfgekozen m om ent de les w eer zullen verlaten als deze niet interessant genoeg is. H et 
niet naleven van de regel betekent vanuit z o n  perspectief — zeker als de leerlingen in 
hun gedrag volharden — een ondermijning van de les en he t gezag van de betreffende 
docent en misschien ook een persoonlijke aanval gericht tegen de docent (vgl. Johston 
& Lubomudrov, 1987).
In dit verband dient te w orden opgem erkt dat wij in dit proefschrift niet zijn uitge­
gaan van de veronderstelling dat een situatie alleen dan m oreel kritisch van aard is 
wanneer de docent die m et de situatie w ord t geconfronteerd van mening is dat het een 
m oreel kritische situatie betreft. Ook zonder dat docenten zich daarvan bew ust zijn 
kunnen leerlingen m et hun gedrag het welzijn of de integriteit van een ander schaden — 
zoals bijvoorbeeld blijkt u it onderzoek van Lahelma (2004) naar pesten op school. Ons 
inziens is ook dat onopgem erkte pestgedrag strijdig m et datgene w at veel m ensen goed 
en nastrevenswaardig vinden in de omgang m et de ander en daarom m oreel kritisch 
van aard.
Dat het perspectief van de onderzoekers uiteindelijk doorslaggevend was bij de 
vaststelling of een situatie wel of n iet m oreel kritisch van aard was, betekent — zoals wij 
eerder in deze discussie hebben betoogd — geenszins dat wij uitgaan van de veronder­
stelling dat het perspectief van docenten op he t al dan n iet m oreel kritische karakter 
van het leerlinggedrag er n iet toe doet. Sterker nog, om te kunnen begrijpen en verkla­
ren  hoe docenten handelen in m oreel kritische situaties zal veelal kennis nodig zijn over 
de manier waarop docenten het gedrag van leerlingen interpreteren. H et verdient wat 
ons betreft daarom aanbeveling in vervolgonderzoek expliciet na te gaan óf en waarom 
docenten situaties wel of n iet m oreel kritisch vinden. H et zou interessant zijn in dat 
verband ook te achterhalen in hoeverre het m et hun interpretatie van het leerlingge- 
drag in term en van de (eerder genoemde) door Jones (1991) onderscheiden dimensies 
van m orele intensiteit te maken heeft in hoeverre zij situaties als m oreel kritisch be-
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schouwen. H et lijkt bijvoorbeeld aannemelijk dat docenten het m oreel kritische ele­
m ent van situaties eerder zullen herkennen naarmate die situaties een hogere graad van 
nabijheid hebben. Dan is vermoedelijk duidelijker voelbaar en zichtbaar w at de schade­
lijke kanten van he t leerlinggedrag zijn.
Verder pleiten wij voor onderzoek waarin m eerdere van de personen (docenten, 
ouders, leerlingen e t cetera) die bij een situatie zijn betrokkenen w orden bevraagd 
over hun interpretatie van die situatie en m et name over het al dan n iet m oreel kriti­
sche karakter daarvan. Behalve leerlinggedrag zou ook docentgedrag en gedrag van 
ouders daarbij he t object van studie kunnen zijn. Onze verwachting is dat betrokkenen 
van elkaar kunnen verschillen in hun interpretatie van een situatie en dat dergelijke 
verschillen een aanleiding kunnen vorm en voor conflicten. Deze verwachting is mede 
gebaseerd op uitspraken van een aantal docenten tijdens de interviews waaruit bleek 
dat zij m eer of juist m inder belang hechtten aan he t naleven van een aantal regels dan 
bepaalde collega’s en op de indruk dat de docenten zich in hun hem d gezet voelden 
door collega’s die in tegenstelling to t hen n iet toezagen op het naleven van regels (zie 
ook Johnston & Lubomudov, 1987). Door het perspectief van de verschillende betrok­
ken te onderzoeken kan wellicht m eer duidelijkheid w orden verkregen over het ont­
staan van conflicten en over de speelruimte die er is w at betreft het oplossen daarvan. 
In onderzoek dat is verricht naar de m orele dilemma’s van docenten is weliswaar u it­
gebreid aandacht voor m orele conflicten (zie bijv. Colnerud, 1997; Tirri & Husu, 
2002; Joseph & Efron, 1993; Leeman, 2003), maar zijn zelden m eerdere van de bij het 
conflict betrokken partijen bevraagd over z o n  conflict.
De vragenlijst: hypothetische situaties
In de vragenlijst zijn de docenten bevraagd over hypothetische situaties. Hoewel hypo­
thetische situaties op brede schaal w orden ingezet, ook in onderzoek naar docenten 
(Alvarez, 2004; Ellis & Shute, 2007; De Kat & Roede, 1996; Klaassen & Leeferink, 
1998; MacCallum, 1993; Maslovaty, 2000; Nesdale & Pickering, 2006; Radstake & 
Leeman, 2007; Salvano-Pardieu e t al., 2009; Van Veen et al., 2003; Veugelers & De 
Kat, 2003; Yoon & Kerber, 2003) en in allerlei studies naar m orele kwesties en di­
lem m a’s waar mensen m ee te maken kunnen krijgen (zie bijv. Chia & Lim, 2000; Ha- 
viv & Leman, 2002; Sadler, 2004; Skoe et al., 2002; W ark & Krebs, 1997, 2000), 
w ord t soms m et de nodige scepsis tegen het gebruik van hypothetische situaties aange­
keken (zie bijv. Kelchtermans & Simons, 2007). Wij zijn van mening dat het beeld dat 
van docenten en hun onderwijspraktijk kan w orden verkregen op basis van hypotheti­
sche situaties per definitie beperkt is. H et is moeilijk, zo n iet onmogelijk, om op basis 
van gegevens die zijn verzameld m et behulp van hypothetische situaties de complexiteit 
en dynamiek van een situatie te vangen. Daaraan verbinden wij echter n ie t de conclusie 
dat hypothetische situaties in alle gevallen onbruikbaar zijn. Volgens ons schuilt in het
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gebruik van hypothetische situaties soms de mogelijkheid een klein aspect van een veel­
zijdige en complexe werkelijkheid te isoleren, teneinde deze te kunnen bestuderen bij 
een grote onderzoeksgroep (zie ook Hughes & Huby, 2002). W el verdient het w at ons 
betreft aanbeveling bij eventueel gebruik van hypothetische situaties in toekomstig on­
derzoek deze situaties uitgebreid en zorgvuldig te form uleren. Om een inschatting te 
kunnen maken van hun functioneren in een bepaalde situatie m oeten de docenten on­
der andere enige kennis hebben over de leerlingen die het m oreel kritische gedrag ver­
tonen en over eventuele andere personen die bij de situatie zijn betrokken. Kennen de 
docenten de betrokkenen en zo ja, in welke hoedanigheid? Hebben de betreffende leer­
lingen vaker soortgelijk m oreel kritisch gedrag vertoond en zijn degenen tegen wie het 
gedrag is gericht vaker slachtoffer geweest van dergelijk gedrag? W at w eten de docen­
ten over de relatie tussen de verschillende betrokkenen? W aar en wanneer w orden de 
docenten m et het m oreel kritische gedrag geconfronteerd? Door m eer van dit soort 
situatiegegevens op te nem en kan de ‘levensechtheid’ van de situaties w orden ver­
groot.
De interviews
De interviews die wij hebben afgenomen boden vergeleken m et de vragenlijst m eer 
ruim te voor de inbreng van docenten. De docenten w erd tijdens de interviews ge­
vraagd naar voorbeelden van m oreel kritische situaties u it hun beroepspraktijk en naar 
hun handelingen en overwegingen in die situaties. H et soort m oreel kritische situaties, 
overwegingen en handelingen dat in de vragenlijst was opgenomen kwam over he t al­
gemeen ook naar voren tijdens de interviews. W el lieten de interviews een grotere 
variëteit aan m oreel kritische situaties en handelingen en overwegingen in die situaties 
zien. H et functioneren van docenten zoals dat is geoperationaliseerd in de vragenlijst 
lijkt aldus een redelijk goede, zij het een wel w at beperkte, afspiegeling van het functi­
oneren van docenten in m oreel kritische situaties te vormen.
De interviewstudie stelde ons in staat een aantal van de mechanismen achter het 
handelen van docenten in m oreel kritische situaties diepgaander te bestuderen. Zo 
hebben de interviews m eer duidelijkheid gegeven over het feit dat allerlei overwegin­
gen van docenten op elkaar ingrijpen in m oreel kritische situaties. Om m eer zicht te 
krijgen op de verschillende mechanismen achter he t handelen van docenten in m oreel 
kritische situaties verdient he t w at ons betreft aanbeveling het functioneren van docen­
ten te bestuderen in contextrijke onderzoeksdesigns. Bedoeld zijn designs waarin het 
functioneren van een beperkt aantal docenten in m eerdere m oreel kritische situaties 
w ord t bestudeerd en waarin onder m eer aandacht is voor de ‘ontstaansgeschiedenis’ 
van iedere situatie, voor de manier waarop situaties zich ontwikkelen na de interventie 
(of non-interventie) van docenten, voor kenm erken van de betreffende docenten en 
leerlingen en hun onderlinge relatie en voor kenm erken van het schoolklimaat en het
118
schoolbeleid van de betreffende school. Op die manier zou m eer recht gedaan kunnen 
w orden aan de dynamiek van m oreel kritische situaties en m eer zicht w orden verkre­
gen op de wisselwerking tussen allerlei persoonsgerelateerde en situatiegerelateerde 
factoren in m oreel kritische situaties.
5.3.3 De professionele ontwikkeling van docenten: enkele aanbevelingen voor 
de opleiding en de beroepspraktijk 
Zoals gezegd is dit proefschrift gericht op het functioneren van docenten in moreel 
kritische situaties vanuit de veronderstelling dat hoe docenten handelen in dit soort 
situaties relevant is voor de m orele vorming van leerlingen. Wij zijn van mening dat 
het functioneren van docenten in m oreel kritische situaties om dezelfde reden aandacht 
verdient binnen de opleiding van docenten. Behalve m et het oog op de m orele vorming 
van leerlingen past een voorbereiding op m oreel kritische situaties w at ons betreft ook 
binnen de opleiding van docenten om dat zowel leerlingen als docenten problem en 
kunnen ondervinden van m oreel kritisch gedrag (Admiraal, Korthagen & Wubbels, 
2000; Alvarez, 2007; Flavier et al., 2002; Friedman, 1995; Hargreaves, 2000; La- 
helma, 2002, 2004; Liljestrom e t al., 2007; Rigby, 1999; Yoon & Kerber, 2003). H et 
welzijn en het zelfvertrouwen van leerlingen en docenten tegen wie het m oreel kriti­
sche gedrag is gericht, evenals van docenten die n iet in staat zijn adequaat op het leer- 
linggedrag te reageren, kan w orden geschaad. De direct betrokkenen, maar ook andere 
leerlingen, zouden bovendien in hun leerproces gestoord kunnen worden, vooral w an­
neer m oreel kritisch gedrag zich herhaaldelijk tijdens de les m anifesteert en relatief veel 
tijd en aandacht van een docent opeist. Idealiter draagt de opleiding van docenten ertoe 
bij dat aankomende docenten leren hoe zij eventuele negatieve gevolgen van m oreel 
kritische situaties kunnen beperken of afwenden en hoe zij he t educatieve potentieel 
van m oreel kritische situaties kunnen benutten.
H et is aannemelijk dat docenten in ieder geval in een deel van de situaties door hun 
manier van handelen de aard en omvang van de gevolgen van het m oreel kritische ge­
drag kunnen beïnvloeden (Alvarez, 2007; Brophy & McCaslin, 1992; Flavier e t al., 
2002; Jackson et al., 1993; Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008; Lahelma, 2002; 
2004; Rigby, 1997; Rique & Lins-Dyer, 2003; W ubbels, C reton & Holvast, 1988). In 
dit proefschrift is niet onderzocht w at het effect is van de verschillende m anieren van 
handelen van docenten in m oreel kritische situaties. W el kan naar aanleiding van het 
onderzoek in dit proefschrit een aantal belangrijke them a’s voor de lerarenopleiding 
w orden geformuleerd.
Een van die them a’s is de verhouding tussen de m orele vorming, de zorg voor het 
welzijn van leerlingen en klassenmanagement. Aankomende docenten zouden tijdens 
hun opleiding gestim uleerd kunnen w orden na te denken over de verschillende m anie­
ren  waarop die drie aan elkaar gerelateerd zijn, hoe zij elkaar kunnen voeden en bijten.
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Een ander thema betreft de interpretatie van m oreel kritisch gedrag. Aankomende do­
centen zouden, bijvoorbeeld via reflectie op hypothetische situaties en situaties waar zij 
tijdens hun stage tegenaan lopen, getraind kunnen w orden in het in terpreteren  en ana­
lyseren van m oreel kritisch gedrag. Gaan leerlingen een m orele grens over en zo ja, 
welke? W at is de intentie van de leerlingen die he t gedrag vertonen en w at zijn de m o­
gelijke gevolgen van het gedrag? Behalve het m oreel kritische gedrag van leerlingen zou 
ook hun eigen gedrag en he t gedrag van ouders onderwerp van reflectie kunnen zijn. 
Door aankomende docenten m et elkaar te laten reflecteren op hun eigen handelen in 
m oreel kritische situaties zouden zij zich bew ust kunnen w orden van m orele bood­
schappen die zij onbewust uitzenden en zouden aldus onbewuste m orele vanzelfspre­
kendheden aan het licht kunnen komen. In dit verband zouden docenten zichzelf ook 
de vraag kunnen stellen in hoeverre zij m et hun handelen de boodschap uitzenden die 
zij willen uitzenden en in hoeverre de verschillende signalen die zij uitzenden op elkaar 
aansluiten dan wel tegenstrijdig zijn. Door ervaring op te doen m et he t interpreteren 
van m oreel kritisch gedrag van leerlingen en de m orele aspecten van hun eigen gedrag 
zouden aankomende docenten een grotere ‘m orele sensitiviteit’ kunnen ontwikkelen 
(Bebeau, 1993; Bergem, 1993; Klaassen, 2002).
Dat wij ervoor pleiten in de opleiding van docenten aandacht te besteden aan het 
functioneren van docenten in m oreel kritische situaties is ook om dat de resultaten van 
het onderzoek in dit proefschrift erop wijzen dat docenten in m oreel kritische situaties 
worden geconfronteerd m et kwesties die hen persoonlijk raken en die raken aan datge­
ne w at zij essentieel vinden voor hun taak als docent. Als m oreel kritische situaties in­
derdaad raken aan datgene w at wezenlijk is voor docenten dan is dat n iet alleen reden 
om te proberen hen voor te bereiden op dit soort situaties, maar ook om aankomende 
docenten aan de hand van m oreel kritische situaties m eer inzicht te laten verwerven in 
hun professionele identiteit: het beeld dat docenten hebben van zichzelf als docent — 
een beeld dat voortdurend in ontwikkeling is en to t stand kom t in interactie m et ande­
ren  (Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000; Klaassen, Beijaard & Kelchtermans, 1999; 
Sleegers & Kelchtermans, 1999). Reflectie op hun functioneren in m oreel kritische 
situaties kan aankomende docenten helpen zich een beeld te vorm en van zichzelf als 
docent, van de aspecten die zij wezenlijk vinden binnen het docentschap en van hun 
karakteristieke manier om leerlingen te benaderen.
Als het, zoals dit proefschrift doet vermoeden, zowel m et bepaalde kenm erken van de 
individuele docent als m et kenm erken van de specifieke situatie te maken heeft hoe 
docenten functioneren in m oreel kritische situaties is het n iet erg waarschijnlijk dat het 
handelen van docenten in dit soort situaties zich in een vast protocol laat gieten. D o­
centen lijken een zekere vrije ruim te nodig te hebben ten  aanzien van hun handelen in 
m oreel kritische situaties, bijvoorbeeld vanwege de drijvende kracht van hun persoon-
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lijke m orele principes. Daarmee is n iet gezegd dat het n iet zinvol is om docenten m et 
elkaar te laten reflecteren op hun functioneren in m oreel kritische situaties, of dat elke 
vorm van beleid op dit gebied overbodig of onwenselijk is. Onze veronderstelling is dat 
niet alleen aankomende docenten maar ook docenten die hun beroep reeds uitoefenen 
baat kunnen hebben bij het gezamenlijk reflecteren op m oreel kritische situaties. D o­
centen zouden elkaar kunnen helpen bij moeilijkheden waar zij tegenaan lopen en via 
gezamenlijke reflectie m eer zicht kunnen krijgen op de uiteenlopende m anieren waarop 
gedragingen geïnterpreteerd kunnen w orden alsook op schoolbreed gedragen waarden 
(Husu & Tirri, 2007). D at laatste zou voor scholen van belang kunnen zijn m et het oog 
op de wettelijke bepaling dat scholen actief burgerschap en sociale integratie m oeten 
bevorderen, en in het kader daarvan onder m eer w orden geacht als school een visie te 
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BIJLAGE A:
Tabel A. 1 Beschrijvende gegevens over de overw egingen en de em oties van de docenten  in de 
situaties Fiets, Vluchtelingen en Gedicht
B eschrijvende gegeven s van d e overw egin gen  en em oties van d e d ocen ten
in  d e zes m oreel kritische situaties
Fiets Vluchtelingen Gedicht
M SD N M  SD N M  SD N
Overwegingen
welzijn leerlingen 4.02 1.14 221 3.55 1.28 221 4.65 .68 226
leermom ent 3.72 1.08 219 4.09 .84 223 4.1 0 .95 223
mijn morele principes 4.01 1.07 220 3.66 1.15 223 3.93 1.07 224
sfeer in leerlingengroep 3.36 1.34 214 3.70 1.18 222 4.2 0 1.12 224
schoolbeleid 3.44 1.17 218 2.90 1.28 219 3.06 1.38 222
praktische overwegingen 3.28 1.16 214 2.59 1.27 219 2.65 1.29 222
oordeel collega’ s 2.01 1.04 214 1.82 1.01 219 1.87 1.09 220
Emoties
betreuren 4.13 1.06 232 3.56 1.13 231 4.1 6 .94 232
verontwaardiging 4.37 .81 233 2.96 1.26 232 4.1 8 .97 230
boosheid 4.23 .87 234 2.30 1.13 230 3.69 1.10 229
teleurstelling 3.45 1.26 233 3.06 1.22 230 3.71 1.13 230
compassie 3.47 1.26 228 2.59 1.30 227 4.23 .90 230
verdriet 2.65 1.36 231 2.37 1.26 230 2.83 1.29 230
schaamte 2.04 1.20 231 2.07 1.18 228 2.37 1.33 231
verwarring 1.97 1.16 229 1.56 .82 232 2.19 1.21 229
frustratie 2.17 1.23 233 1.75 .93 230 1.95 1.14 228
onzekerheid 1.59 .85 233 1.27 .61 229 1 .42 .74 230
overstuur 1.35 .64 233 1.19 .48 230 1.30 .65 230
angst 1.51 .84 233 1.17 .43 230 1.13 . 43 230
amuseren 1.06 .41 233 1.13 .52 230 1.11 .52 228
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Tabel A.2 Beschrijvende gegevens over de overw egingen en de em oties van de docenten  in de
situaties Bin Laden, Ruzie en Hakenkruis
Bin Laden Ruzie Hakenkruis
M  SD N M SD N M  SD N
Overwegingen
welzijn leerlingen 3.65 1.22 222 4.39 .92 225 3.41 1.41 222
leermom ent 3.88 .95 225 3.68 1.16 223 4.09 .96 225
mijn morele principes 3.39 1.19 221 3.79 1.10 223 3.99 1.07 224
sfeer in leerlingengroep 3.94 1.14 223 3.72 1.37 225 3.72 1.26 222
schoolbeleid 2.68 1.32 219 3.39 1.30 223 3.32 1.36 222
praktische overwegingen 2.63 1.26 219 3.10 1.36 219 2.68 1.30 219
oordeel collega’s 1.90 1.08 220 1.97 1.16 221 1.97 1.17 223
Emoties
betreuren 3.16 1.34 228 3.82 1.19 229 3.98 1.11 231
verontwaardiging 2.72 1.33 229 4.00 1.14 231 4.04 1.12 230
boosheid 2.17 1.19 226 3.99 1.12 230 3.67 1.36 231
teleurstelling 2.52 1.36 225 3.01 1.31 226 3.42 1.33 229
compassie 2.57 1.27 223 3.76 1.12 229 2.12 1.38 223
verdriet 2.11 1.22 227 2.36 1.31 228 2.71 1.40 228
schaamte 1.77 1.01 226 1.87 1.14 229 2.44 1.45 227
verwarring 2.01 1.12 228 2.02 1.14 228 2.34 1.32 227
frustratie 1.71 .94 227 1.77 1.10 229 2.05 1.24 229
onzekerheid 1.47 .83 226 1.54 .84 228 1.51 .89 229
overstuur 1.27 .62 226 1.42 .75 227 1 .42 .83 229
angst 1.33 .68 226 1.31 .65 229 1.24 .61 229
amuseren 1.32 .85 226 1.03 .20 228 1.04 .26 229
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Sam envatting
Van oudsher is de school niet alleen een plek waar leerlingen w orden voorbereid op 
hun latere beroepsleven, maar ook een plek waar leerlingen zich in sociaal en m oreel 
opzicht ontwikkelen. De afgelopen decennia is de aandacht voor he t sociale en m oreel 
vormende aspect van het onderwijs aangewakkerd en is burgerschapsvorming hoger op 
de politieke agenda kom en te staan. Docenten zijn degenen die veel van de doelstellin­
gen van het onderwijs in de praktijk m oeten realiseren en die hun leerlingen iedere dag 
van nabij meemaken. M et het onderzoek in dit proefschrift wilden wij m eer zicht krij­
gen op de invulling die docenten geven aan hun m orele vormingstaak. D at hebben wij 
gedaan door het functioneren van docenten te bestuderen in m oreel kritische situaties 
binnen hun w erk m et leerlingen: situaties waarin leerlingen iets doen of zeggen w at in 
strijd is m et bepaalde m orele waarden. Van het handelen van docenten in m oreel k riti­
sche situaties gaat, bew ust of onbewust, een m oreel signaal u it — een signaal over dat­
gene w at wel en datgene w at n iet goed en belangrijk is in de omgang m et de ander. 
Daarmee achten wij dit soort situaties relevant voor de m orele vorming van leerlingen.
D it proefschrift bevat drie studies naar het functioneren van docenten in moreel 
kritische situaties. De volgende vier vragen stonden centraal: 1) Hoe handelen docen­
ten in m oreel kritische situaties? 2) W elke overwegingen hebben docenten in m oreel 
kritische situaties? 3) W elke emoties hebben docenten in m oreel kritische situaties? 4) 
W at is de samenhang van de handelingen van docenten in m oreel kritische situaties m et 
a) hun overwegingen in die situaties, b) hun boosheid in die situaties en c) hun opvat­
tingen over hun m orele vormingstaak en de vormingsdoelen van de school?
Kenmerkend voor het onderzoek in dit proefschrift is aldus dat het functioneren 
van docenten in situaties is bestudeerd, en wel in een bepaald type situaties, namelijk 
m oreel kritische situaties. Daar waar zich verschillen voordoen tussen m oreel kritische 
situaties w at betreft het functioneren van docenten is geprobeerd na te gaan m et welke 
kenm erken van de situaties (d.i. m et welke kenm erken van het m oreel kritische gedrag 
van leerlingen) deze verschillen verband houden.
Hoofdstuk 2, vragenlijststudie 1
De eerste studie is gericht op de eerste drie onderzoeksvragen en w ord t beschreven in 
hoofdstuk twee. In deze studie is een vragenlijst afgenomen bij 234 docenten u it het 
vierde leerjaar van het voortgezet onderwijs. De docenten kregen onder m eer zes hy­
pothetische m oreel kritische situaties voorgelegd en een serie gesloten vragen over hun 
handelingen, overwegingen en emoties in deze situaties. Er waren drie situaties waarin 
leerlingen zich direct tegen m edeleerlingen richten (de situaties Fiets, Gedicht en Ru-
135
zie), tw ee situaties waarin leerlingen iets doen of zeggen w at een maatschappelijk the­
ma raakt (de situaties Vluchtelingen en Hakenkruis) en één situatie waarin leerlingen 
zich direct tegen een medeleerling richten én een maatschappelijk onderwerp aansnij­
den (de situatie Bin Laden).
Voor alle situaties gold dat vrijwel alle docenten op die situatie in zouden gaan. De 
docenten gaven veel vaker aan dat zij een gesprek zouden aangaan waarin zij hun eigen 
standpunt duidelijk zouden maken, dan dat zij een gesprek zouden voeren waarin zij 
hun eigen standpunt voor zich houden — ongeacht o f het gesprekken m et de hele klas 
be tro f of gesprekken m et alleen de leerlingen die direct bij de situatie waren betrok­
ken. M et name hoeveel docenten bestraffend zouden optreden en hoeveel docenten de 
situatie zouden m elden binnen de school verschilde nogal per situatie.
De overwegingen van docenten verwijzen in dit proefschrift naar factoren waarvan 
docenten aangeven dat zij die relevant vinden voor en in verband brengen m et hun 
handelen in m oreel kritische situaties. De docenten bleken vooral belang te hechten 
aan de mogelijkheid leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden, aan het welzijn 
van bepaalde leerlingen, de sfeer in de leerlingengroep en hun eigen m orele principes.
De docenten zouden het betreuren als zij in hun werk geconfronteerd zouden w o r­
den m et he t m oreel kritische gedrag dat in de hypothetische w ordt beschreven. Een 
aantal van de situaties zou boosheid, verontwaardiging en teleurstelling bij hen oproe­
pen en in enkele situaties zouden de docenten sterk meevoelen m et de betrokkenen. 
De andere emoties die in de vragenlijst w aren opgenomen — waaronder verdriet, 
schaamte, verwarring, frustratie en angst — w erden nauwelijks gerapporteerd.
Bepaalde situaties u it de vragenlijst bleken op elkaar te lijken en van andere situaties 
te verschillen. H et viel onder m eer op dat de docenten in de situaties Vluchtelingen en 
Bin Laden — tw ee van de drie situaties waarin leerlingen zich uitlaten over een m aat­
schappelijke kwestie — over he t algemeen m inder boos en verontwaardigd zouden zijn 
dan in de andere situaties, dat zij in die situaties m inder geneigd w aren bestraffend op 
te treden en dat zij m eer w aren geneigd to t een klassengesprek zonder eigen stand­
punt. O ok viel op dat de docenten in de situaties Fiets, Gedicht en Ruzie — drie van de 
vier situaties waarin leerlingen zich tegen medeleerlingen richten — relatief sterk mee 
zouden voelen m et de betrokkenen en relatief veel belang zouden hechten aan het w el­
zijn van leerlingen. H et lijkt erop dat tw ee onderscheiden dimensies van m orele inten­
siteit relevant zijn voor het typeren van m oreel kritische situaties. De dimensies waar 
het om gaat zijn sociale consensus en nabijheid.
136
Hoofdstuk 3, vragenlijststudie 2
De tw eede studie is gericht op het beantw oorden van de vraag in welke m ate de hande­
lingen van docenten in m oreel kritische situaties samenhangen m et 1) hun opvattingen 
over hun taak ten  aanzien van de m orele vorming van leerlingen en over de vormings- 
doelen van de school, 2) het belang dat zij in die situaties hechten aan de mogelijkheid 
om leerlingen iets te leren ten aanzien van waarden, 3) het belang dat zij in die situaties 
hechten aan hun eigen m orele principes, en 4) hun boosheid in die situaties.
In de tweede studie is gebruik gemaakt van dezelfde vragenlijstgegevens als in de 
eerste studie. In de vragenlijst zijn de docenten behalve over hun functioneren in de 
hypothetische m oreel kritische situaties ook los van die situaties bevraagd over een aan­
tal algemene opvattingen over hun taak ten aanzien van de m orele vorming en over de 
vormingsdoelen van de school.
Eén van de m eest in he t oog springende resultaten van de tw eede studie was de p o ­
sitieve relatie tussen de boosheid die de docenten in de situaties zouden ervaren en hun 
neiging om in de situaties bestraffend op te treden. H et was de enige relatie die in alle 
situaties significant was. Bestraffend optreden was tegelijk de enige handeling waaraan 
boosheid was gerelateerd. Hoe de andere factoren aan het handelen van de docenten 
waren gerelateerd was m inder eenduidig. Tussen een aantal van die andere factoren en 
handelingen w erd een samenhang gevonden, maar meestal in hooguit tw ee van de vier 
situaties. Verder bleken alle factoren tezamen een groot deel van de variatie in het 
handelen van de docenten n iet te kunnen verklaren. Voor zover er een samenhang van 
de taakgerelateerde factoren m et de handelingen van de docenten w erd gevonden be­
tro f het voornamelijk een samenhang m et gesprekken m et leerlingen, en in het bijzon­
der m et klassengesprekken waarin de docenten hun eigen standpunt naar voren zouden 
brengen. De docenten w aren w at m eer to t z o n  klassengesprek geneigd naarmate zij 
m eer belang hechtten aan de taak ‘waardecommunicatie’, aan het vormingsdoel ‘auto­
nom ie’ en aan de overweging leerlingen iets te leren ten  aanzien van waarden.
Een van de mogelijke verklaringen die wij geven voor het geringe aantal significante 
verbanden dat wij hebben gevonden in deze studie, alsook voor de verschillen in sa­
menhang per situatie en voor het grote percentage niet-verklaarde variatie, is dat het 
nogal per docent e n /o f  per situatie verschilt welke vorm de samenhang van die factoren 
m et de handelingen van de docenten aanneemt. Zo zou de ene docent vanuit het belang 
dat hij of zij hecht aan waardeoverdracht een monoloog kunnen afsteken, terw ijl een 
andere docent die evenveel waarde hecht aan waardeoverdracht vanuit diezelfde taak­




De derde studie betreft een interviewstudie naar de handelingen en overwegingen van 
docenten in m oreel kritische situaties en naar de samenhang tussen die handelingen en 
overwegingen. Bij elf docenten u it het voortgezet onderwijs is een sem i-gestructureerd 
interview afgenomen over hun handelingen en overwegingen in m oreel kritische situa­
ties waar zij in hun w erk m et leerlingen m ee te maken hebben gekregen. Wij hebben 
deze situaties, overwegingen en handelingen in kaart gebracht. De analyse van het ver­
zamelde materiaal heeft inzichten opgeleverd over de samenhang tussen de handelingen 
en overwegingen van de docenten in de m oreel kritische situaties.
De m oreel kritische situaties die tijdens de interviews ter sprake zijn gekomen zijn 
globaal in drie groepen te verdelen: 1) situaties waarin leerlingen zich tegen bepaalde 
individuen hadden gericht, waarbij een onderscheid is gemaakt tussen situaties waarin 
leerlingen zich hadden gericht tegen a) één of m eerdere medeleerlingen, b) de docent 
zelf, c) een collega of ouder van leerlingen; 2) situaties waarin leerlingen hun stand­
pun t hadden gegeven over een m oreel maatschappelijke of levensbeschouwelijke kwes­
tie, zonder zich daarbij expliciet tegen bepaalde individuen te richten; en 3) situaties 
waarin leerlingen zich niet hadden gehouden aan bepaalde regels van de school/de do­
cent. De docenten hebben vooral voorbeelden naar voren gebracht van situaties waarin 
leerlingen zich tegen medeleerlingen hadden gericht.
De docenten zijn op bijna alle situaties die zij te r sprake brachten ingegaan. Soms 
hadden de docenten één handeling uitgevoerd, maar vaak een combinatie van handelin­
gen. Voorbeelden van handelingen die de docenten noem den zijn he t voeren van een 
gesprek m et leerlingen, het naar voren brengen van een m oreel oordeel zonder er een 
gesprek over aan te gaan, en bestraffend optreden. D it soort handelingen zijn veelal 
ook opgenomen in onderzoeken waarin docenten hypothetische situaties en hande- 
lingsalternatieven krijgen voorgelegd, al geeft ons onderzoek m eer zicht op bijvoor­
beeld de verscheidenheid aan handelingen van docenten tijdens gesprekken m et leer­
lingen. Voorbeelden van handelingen die m inder vaak zijn genoem d door de docenten, 
en die in de m eeste studies waarin aandacht is besteed aan m oreel kritische situaties 
onderbelicht zijn gebleven, zijn het gebruik van hum or, bij leerlingen inform eren naar 
hun welzijn en he t integreren van de them atiek in een volgende les.
De docenten brachten hun handelen steeds in verband m et een combinatie van 
overwegingen. Hoewel er een verscheidenheid aan overwegingen naar voren kwam, 
leek een aantal overwegingen een centrale rol te spelen in hun handelen: de docenten 
wilden opkomen voor hun persoonlijke m orele principes, zij wilden leerlingen in m o ­
reel opzicht iets leren en zij vonden het van belang zorg te dragen voor he t welzijn van 
individuele leerlingen en voor de veiligheid en rust op school en in de klas. O f de do­
centen op een situatie ingingen, maar ook hoe zij dat deden, had voor een belangrijk 
deel m et de bovengenoemde overwegingen te maken.
138
U it de interviews bleek niet dat de ene overweging m et de ene handeling samen­
hing en de andere overweging m et de andere handeling. W el w erden bepaalde hande­
lingen en overwegingen relatief vaak in combinatie m et elkaar naar voren gebracht. 
Een belangrijke overweging om een gesprek aan te gaan m et leerlingen was dat de do­
centen hun leerlingen in m oreel opzicht iets wilden leren. In hoeverre de gesprekken 
van de docenten m et hun leerlingen een norm atief karakter hadden leek onder m eer af 
te hangen van datgene w at de docenten hun leerlingen wilden leren en van het belang 
dat zij aan hun eigen m orele principes toekenden m et betrekking to t hun handelen. 
Verder viel u it de antw oorden van de docenten onder m eer op te maken dat zij over 
het algemeen w aren geneigd pas een gesprek aan te gaan m et de hele klas als de veilig­
heid van kwetsbare leerlingen voldoende was gewaarborgd en aan bepaalde praktische 
voorwaarden was voldaan. De docenten die een m oreel oordeel hadden uitgesproken 
zonder daar een gesprek over aan te gaan en de docenten die bestraffend w aren opge­
treden brachten die handelingen vaak in verband m et hun eigen m orele principes en 
m et praktische overwegingen. Verder viel op dat bestraffend optreden één van de w ei­
nige handelingen was die m et he t schoolbeleid in verband w erd gebracht.
Hoofdstuk 5, conclusie en discussie
In het slothoofdstuk reflecteren we op de opbrengsten en de (methodologische) beper­
kingen van het onderhavige onderzoek. In onze reflectie op de resultaten gaan we 
nogmaals in op de verschillende dimensies van m orele intensiteit en bespreken we kort 
nog een aantal andere kenm erken die wij relevant achten om m oreel kritische situaties 
te typeren. Wij pleiten ervoor in toekomstig onderzoek naar het functioneren van do­
centen in m oreel kritische situaties aandacht te besteden aan de aard van het m oreel 
kritische gedrag en aan de ‘setting’ van m oreel kritische situaties (zoals waar en wan­
neer de docenten m et he t gedrag w orden geconfronteerd). Mede om dat de m orele 
intensiteit van situaties n iet objectief kan w orden vastgesteld, verdient het aanbeveling 
het perspectief van docenten op het gedrag van leerlingen expliciet te betrekken in 
analyses van hun functioneren in m oreel kritische situaties.
Verder bespreken we in onze reflectie op de resultaten de verhouding tussen de 
overwegingen van docenten m et betrekking to t respectievelijk de m orele vorming, het 
welzijn van leerlingen en klassenmanagement. Datgene w at de docenten belangrijk 
vonden m et het oog op he t welzijn van leerlingen leek veelal in overeenstemming te 
zijn m et, en soms voeding te geven aan, datgene w at zij belangrijk vonden voor de m o­
rele vorming van leerlingen. H et spreekt echter niet voor zich dat he t welzijn van leer­
lingen altijd het m eest is gebaat bij datgene waar leerlingen in m oreel opzicht he t m eest 
van kunnen leren en omgekeerd. Hoewel he t thema klassenmanagement niet expliciet 
aan de orde is gesteld in dit proefschrift, bevatten de interviews aanwijzingen dat óf 
docenten hun leerlingen iets willen leren in m oreel kritische situaties en hoe zij dat
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doen soms m ede afhankelijk is van overwegingen die te maken hebben m et he t bew a­
ren  van orde en rust in de klas en op school. H et zou interessant zijn om na te gaan óf 
en hoe docenten de m orele vorming van leerlingen, de zorg voor het welzijn van leer­
lingen en klassenmanagement aan elkaar relateren.
De persoonlijke moraal van docenten kom t vrij prom inent naar voren in zowel 
normatieve uiteenzettingen over het docentschap als in de beschrijvingen die de docen­
ten in het onderzoek in dit proefschrift zelf geven van hun functioneren in m oreel kriti­
sche situaties. Daarom pleiten wij ervoor die persoonlijke moraal in al haar facetten te 
bestuderen, ook haar ‘em otioneel-intuïtieve’ kant — een kant van moraal die in het on­
derzoek naar docenten to t op heden onderbelicht is gebleven. In dit verband stellen wij 
onder m eer voor de eerder genoemde relatie tussen boosheid en bestraffend optreden 
nader te bestuderen. Boosheid en straffen hebben een belangrijke sociale functie binnen 
de samenleving. Tegelijk w orden boosheid en bestraffend optreden binnen onze sa­
menleving m et de nodige argwaan bekeken en bevat de literatuur aanwijzingen dat do­
centen m oeite hebben m et zowel hun eigen boosheid als m et straffen.
T ot slot stellen wij voor aandacht te besteden aan m oreel kritische situaties in de be­
roepsopleiding van docenten. D at wij ervoor pleiten in de opleiding van docenten aan­
dacht te  besteden aan het functioneren van docenten in m oreel kritische situaties is n iet 
alleen om dat wij denken dat he t belangrijk is docenten voor te bereiden op m oreel 
kritische situaties, maar ook om dat de resultaten van dit proefschrift erop wijzen dat 
docenten in m oreel kritische situaties w orden geconfronteerd m et kwesties die hen 
persoonlijk raken en die raken aan datgene w at zij essentieel vinden voor hun taak als 
docent. Reflectie op hun functioneren in m oreel kritische situaties zou aankomende 
docenten daarom kunnen helpen zich een beeld te vorm en van zichzelf als docent, van 
de aspecten die zij wezenlijk vinden binnen het docentschap en bijvoorbeeld van de 
voor hen karakteristieke manier om leerlingen te  benaderen.
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Summary
Confronting morally critical situations: 
considerations, em otions and actions o f  teachers
The school has always been a place in which pupils are no t only prepared for their fu­
ture working life, bu t also a place for their social and m oral development. In recent 
decades there has been growing interest in this aspect of social and m oral forming, and 
developing citizenship has become an increasingly im portant point on the political 
agenda. Teachers are those responsible for putting many of these aims of education into 
practice, and also have daily contact w ith their pupils. Although teachers have been 
given an im portant task in respect o f the m oral developm ent of their pupils, our 
knowledge of how  teachers go about fulfilling this task in daily practice and the factors 
that are of influence in this, is limited. The research described in this thesis aims to gain 
greater insight into these aspects by studying how  teachers function in morally critical 
situations in their w ork with pupils, situations in which pupils say or do something that 
is in contravention of certain m oral values. Through teachers’ actions in morally criti­
cal situations, consciously or unconsciously, a m oral signal is broadcast — a signal about 
w hat is and w hat is no t good and im portant in our dealings with others: therefore we 
consider this sort of situation relevant for the m oral developm ent of pupils.
This thesis consists of three studies on the functioning of teachers in morally critical 
situations. The studies w ere aimed at the description and analysis of teachers in morally 
critical situations. The four following questions were central to the research: 1) How 
do teachers act in morally critical situations? 2) W hat are the considerations of teachers 
in morally critical situations? 3) W hat are the emotions of teachers in morally critical 
situations? 4) W hat is the relationship betw een the actions of teachers in morally criti­
cal situations and a) their considerations in these situations, b) their anger in these 
situations and c) their opinions on their task in relation to the m oral developm ent of 
pupils and the aims of the school in this area? This research is characterised by the study 
of teachers in situations, and m ore particularly in a certain type of situation, the morally 
critical. W here discrepancies occurred in morally critical situations, in respect of the 
actions, considerations or emotions of the teachers, an attem pt has been made to dis­
cover which characteristics of the situations (i.e. which characteristics of morally criti­
cal pupil behaviour) can be brought into connection w ith these discrepancies.
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Chapter 2, questionnaire study 1
The first of the studies was aimed at finding answers to the first three research ques­
tions and is described in chapter 2. In this study a questionnaire was held among 234 
teachers of the fourth year of secondary schools. The teachers w ere given, among other 
things, six hypothetical morally critical situations and a series of closed questions about 
their actions, considerations and emotions in these situations. There w ere three situa­
tions in which pupils targeted fellow pupils directly (the situations Bicycle, Poem and 
Argument), tw o situations in which pupils do or say something that touches upon a 
social issue (the situations Refugees and Swastika) and a single situation in which pupils 
say something that touches upon a social issues and pupils target a fellow pupil directly 
(the Bin Laden situation).
In all situations it appeared that almost all teachers would undertake some sort of 
action. M ost of the teachers said that they would institute a discussion in which they 
would make their own standpoint clear, regardless of whether the discussion was with 
the whole class or only those pupils directly involved in the situation. Notable is the 
fact that the num ber of teachers who would take punitive measures and the num ber 
that would rep o rt the incident within the school greatly varied w ith the situation.
In this thesis the considerations of teachers indicate the factors that teachers find 
relevant for and bring into relation w ith their actions in morally critical situations. The 
teachers appeared to attach importance to the possibility of teaching pupils something 
about values, to the welfare of certain pupils, the atmosphere within the group of p u ­
pils, and their own m oral principles.
The teachers would find it regrettable if, in their work, they w ere confronted by 
the morally critical behaviour described in all hypothetical situations. A num ber of the 
situations would cause them anger, outrage and disappointment, and in a few situations 
the teachers would sympathise greatly w ith those involved. The other emotions m en­
tioned in the questionnaire — among which w ere sorrow, shame, confusion, frustration 
and anxiety — were scarcely reported.
Certain situations in the questionnaire appeared to resemble each other and to be dif­
ferent from other situations. It was notew orthy that in the situations Refugees and Bin 
Laden — tw o of the three situations in which pupils expressed their opinions on a social 
question — generally speaking, teachers would be less angry and outraged than in the 
other situations. Also, in these situations they would be less inclined to take punitive 
measures and w ere m ore inclined to a class discussion w ithout bringing forth their own 
viewpoint. Furtherm ore, it is notable that in the situations Bicycle, Poem and Argu­
m ent — three of the four situations in which pupils target fellow pupils — teachers 
would feel a relatively great deal of sympathy with those concerned and would attach a 
relatively great am ount of importance to the welfare of pupils. It appears that it is pos­
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sible to discern tw o dimensions of m oral intensity relevant to the type of morally criti­
cal situation — the dimensions of social consensus and proximity.
Chapter 3, questionnaire study 2
The second study was aimed at answering the question of to what degree the actions of 
teachers in morally critical situations related to 1) their opinions of their task concern­
ing the m oral developm ent of pupils and the developm ent aims of the school in this 
area, 2) the importance they attached in these situations to the possibility of teaching 
pupils something about values, 3) the importance they attached in these situations to 
their own m oral principles, and 4) their anger in these situations.
In the second study the same data from the questionnaire was used as in the first 
study. The questionnaire, apart from dealing with teachers’ functioning in the hypo­
thetical morally critical situations, asked a num ber of questions about their general 
opinions on their task concerning the m oral developm ent of pupils and the develop­
m ent aims of the school in this area.
One of the m ost noticeable results of the second study was the positive relation be­
tw een the anger the teachers would feel in these situations and their inclination to take 
punitive measures. This was the only relation that was significant in all situations. Pun­
ishment was also the only action related to anger. The relation betw een other factors 
and the teachers’ actions was less unambiguous. A relation was found betw een a num ­
ber of other factors, bu t this was generally in no m ore than tw o of the four situations. 
It also appeared that all the factors together could account for only a small proportion 
of the variations in the actions of the teachers. In so far as there was a relation found 
betw een task-related factors and the actions of teachers this concerned mainly discus­
sions w ith pupils, and in particular class discussions in which teachers would state their 
own standpoint. The teachers w ere m ore inclined to such class discussion if they a t­
tached m ore importance to the task of ‘communication of values’, the development 
aim of ‘autonom y’ and the consideration of teaching pupils something about values.
One of the possible explanations we give for the scant num ber of significant rela­
tions we found in this study, as well as for the variations in relations per situation and 
the high percentage of variation no t explained, is that, per teacher an d /o r situation 
there m ight be a degree of difference in the form  of the relation betw een the factors and 
the action the teachers would take. For instance, it m ight very well be possible that one 
teacher who wishes to transfer values, expresses these values by means of a m ono­
logue, whereas another teacher, attaching equal importance to transferring values, tries 
to transfer these values by means of a discussion with pupils.
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Chapter 4, interview study
The third study concerned interviews about the actions and considerations of teachers 
in morally critical situations and the relation betw een these actions and considerations. 
A sem i-structured interview was held w ith eleven secondary school teachers about 
their actions and considerations in morally critical situations that they had experienced 
in their w ork w ith pupils. W e have charted these situations, considerations and actions. 
The analysis of the data collected has revealed insights into the relation betw een actions 
and considerations of teachers in morally critical situations.
The morally critical situations that came up during the interviews can be divided 
roughly into three groups: 1) situations in which pupils have targeted particular indi­
viduals, and here a distinction is made betw een situations in which pupils had targeted 
a) one or m ore fellow pupils, b) the teacher him or herself, c) a colleague or parent of 
pupils; 2) situations in which pupils had stated their standpoint on a social or ideologi­
cal issue, w ithout explicitly targeting particular individuals; and 3) situations in which 
pupils had contravened certain rules of the school/teacher. The teachers m entioned 
mainly situations in which pupils had targeted fellow pupils.
In almost all the situations that w ere m entioned the teachers had taken some form 
of action. Sometimes this was a single action, bu t often it was a combination of actions. 
Examples of actions m entioned by the teachers are discussions w ith pupils, delivering a 
m oral judgem ent w ithout entering into discussion, and punitive measures. These sorts 
of actions are often used in research in which teachers are confronted w ith hypothetical 
situations and alternative actions; however, our research gives m ore insight into, for 
instance, the variety of teachers’ actions during discussions w ith pupils. Examples of 
actions less frequently m entioned by teachers, and which do no t come to the fore in 
the majority of studies in which attention is given to morally critical situations, are the 
use of humour, asking pupils about their welfare and the integration of the them e in a 
following lesson.
The teachers consistently related their actions to a combination of considerations. 
Although a variety of considerations w ere mentioned, a num ber of these appeared to 
play a central role in the course of action taken: the teachers wanted to defend their 
own m oral principles, they wanted to teach pupils something in a m oral sense, and 
they found it im portant to care for the welfare of individual pupils and to ensure safety 
and tranquillity in class and in the school. W hether a teacher undertook action in a 
situation, whatever form that action took, to a large extent was related to these consid­
erations.
From the interviews it did no t appear that one consideration was related to one action 
and another with different action. However, certain actions and considerations were 
m entioned together relatively frequently. An im portant consideration in the decision
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to start a discussion w ith pupils was the desire to teach something in a m oral sense. The 
extent to which the discussions of teachers w ith their pupils had a norm ative character 
appeared to depend, among other things, on w hat the teachers wanted to pu t across 
and the importance they attached to their own m oral principles in relation to their ac­
tions. Furtherm ore, it was apparent from the answers that the teachers, among other 
things, w ere only inclined to initiate a discussion w ith the whole class if the safety of 
vulnerable pupils was assured and certain practical conditions were satisfied. The 
teachers who had delivered a m oral judgem ent w ithout discussion and those who had 
taken punitive action often related these actions to their own m oral principles and to 
practical considerations. It was also notable that punishm ent was one of the few actions 
which were brought into connection with school policy.
Chapter 5, conclusion and discussion
In our final chapter, we reflect on the results and the main (methodological) limitations 
of our research. In reflecting on the results we consider the various dimensions of 
m oral intensity and discuss briefly a num ber of other characteristics that we consider 
relevant in typifying morally critical situations. W e advocate that in future research 
into the functioning of teachers in morally critical situations attention be given to the 
nature of the morally critical behaviour and to the ‘setting’ of morally critical situations 
(such as where and when the teachers are confronted with this behaviour). Partly be­
cause the m oral intensity of the situations cannot be assessed objectively, it is to be 
recom m ended that the teachers’ perspective of pupils’ behaviour be explicitly involved 
in analyses of their functioning in morally critical situations.
In our reflections on the results, we further discuss the relation betw een the con­
siderations of teachers with regard to, respectively, m oral development, the welfare of 
pupils and class management. O ften that which teachers considered im portant in con­
nection w ith the welfare of pupils appeared to be in agreem ent with, and sometimes 
reinforced, that which they considered im portant for the m oral developm ent of pupils. 
It is, however, in no way self-evident that the welfare of pupils always coincides with 
the best way to teach pupils something in a m oral sense, and vice versa. Although the 
aspect o f class m anagem ent has received relatively little attention in this thesis, the in­
terviews contain indications that whether teachers wish to teach their pupils something 
in a morally critical situation and how  they do that, is sometimes partially dependent 
on the considerations that have to do w ith preserving order and tranquillity in the class. 
It would be interesting to investigate whether and how  teachers relate the m oral devel­
opm ent of pupils, the care for the welfare of pupils and class m anagem ent to each 
other.
The personal m oral code of teachers em erged quite prom inently in both normative 
declarations about teaching and in the descriptions that the teachers in this thesis them ­
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selves gave of their functioning in morally critical situations. Therefore we advocate 
that personal m orality in all its facets should be studied, including the ‘emotional­
intuitive’ aspect — an aspect that in research on teachers up to now  has received insuffi­
cient attention. In this connection, among other things, we propose that the relation 
betw een anger and punishm ent be further studied. Anger and punishm ent have im por­
tant social functions in the community. A t the same time, in our society anger and pun­
ishment are regarded w ith the necessary suspicion, and literature contains indications 
that teachers have difficulty w ith their own anger and with acting punitively.
Finally we propose that attention should be given to morally critical situations in the 
professional training of teachers. W e advocate this attention to morally critical situa­
tions in teacher training programmes n o t only because we feel that teachers should be 
prepared for such situations, bu t also because the results o f this thesis indicate that 
teachers in morally critical situations are confronted with questions that touch them 
personally and also touch that which they feel is essential to their task as a teacher. Re­
flection on the functioning in morally critical situations would be of help to trainee 
teachers in forming an image of themselves as teacher, of the aspects that they find in­
trinsic to teaching and, for instance, of their own particular way to approach pupils.
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